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本 章 で は本 研 究 の 目的 を明 らか に し,本論 文 の構 成 を示 す 。
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1-3.本研究 の 目的
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第 1節 本研究 の 目的及 び方 法
1-1.本研究の動機
筆者 は これ までに,多くの子 どもに とつて楽 しくわか りやすい授業 となることを
目指 して小学校 の算数科授業 に取 り組 んで きた。 その中で感 じてきた難 しさは多々
あるが,その中の 1つに,学級 での授 業 とその場 にお ける個人の学び の両立の難 し
さが あ る。
教室 の子 どもは多様 である。課題 を提示 した とたんに解決 して答 えを導 く子 ども
がい る一方で,課題 が把握 で きない子 どももい る。 この中で どの よ うに して授業 を
進 め,子ども一人ひ とりの学び を保 障す るか。
学 び を保証す るこ とを,「教師 が教 えたか,教えてないか」の どち らかで捉 えるな
らば,それ はあま り難 しくないだ ろ う。教師が一方的 に教授 内容 を示 して 「教 えた」
とすれ ば よいので あ る。 テス トの採点 を しなが ら,「これ教 えたのに…」 と思 うこと
は筆者 には多々あ る。 しか し,そこで 自分 に言 い聞かせ るのは,「この子 のわか りに
な って い なか った のだ」 とい うこ とで あ る。 黒板 には学習 内容 と して示 され てい る
が,子どもの理解 にはなっていない とい う授 業は往 々に してある。
子 どもの学 び を保 証す る とい うこ とは,教師が教授 内容 を示 したか ど うかで決 ま
る もの ではない。 また,いか にわか りやす く伝 えたかで決 ま る もの で もない。 その
子 ども 自身の どの よ うなわか りになったのか。 わか る主体 は子 どもなのである。
その子 ども自身 に とつてのわか りにな るた めには,学習内容 を聞 くだ けでな く ,
自分 のわか りに置 きかえる必要がある と考 える。 それ は, 自分の言葉で言 い直 した
り,友だ ちの言葉 が意味 してい るものを提 えなお した りす ることである。 この こと
は 「主体 による環境へ の能動的な働 きか けの もとで,はじめてその数理構成能力は
発現 し,発達す る」 (中原,1995,p.21)とい う考 えに基づ く。
1つの概念 を,学級 の子 どもがそれ ぞれ に 自分 のわか りとして捉 えること,それ
は概念 の共有である と言 える。子 ども全員が同 じ言葉 で同 じ概念 を とらえることで
はない。「共同」 して 「所有す る」 ことが共有 なのである。教師 としては,概念 を共




授業 において,学習内容 を子 どもがそれ ぞれ に 自分のわか りと して捉 えるために ,
これ までの実践 にお いて有効性 を感 じて きた手立ての 1つに,「あ るアイデ アや問い
につ いて 自分の言葉 で語 らせ ること」があ る。 この手立てが,子どもの相互作用 を
生み,発言のつ なが りを生み,算数科授 業 にお け る理解 につなが ることは,授業実
践者 とい う一教師の実感 としてある。 しか し,これ は筆者の経験 に基づ くものであ
り,数学教育学 にお ける先行研 究 をも とに考察 した ものではない。 そ こで,「あるア
イデ アや 問いについて 自分 の言葉で語 らせ るこ と」 を 「リボイ シング」 とい う枠組
み で捉 えた。 これ が本研 究の研 究対象 であ る。
この リボイシ ングは,基本 的 に発話 を中心 と した行為 であ り,集団 において他者
の意見 を解釈 しなが ら議論 を進 めた り,ある概念 を共有す る行為 である。 これ は社
会 の要請 に も応 えるものであ る。例 えば,OECDによる DeSeCoプロジェク トは最終
的 にキー となるコン ピテ ンシー を3つのカテ ゴ リーに分類 した。 その うちの 1つが
「異質 な集 団で交流す る」 ことである。 そ して この 「異質な集 団で交流す る」 とい
うキー・ コンピテ ンシー につ いて, 3つの能力 を示 してい る。
A 他人 と良い関係 をつ くる。
B 協力す る。 チー ムで働 く。
C 争い を処理 し,解決す る。
また, ATC21s(The Assessment and Teaching of 21st‐Centllry Skills)プロジェク トの研
究団体 は,これ か らの社会 に必要なスキル (21世紀型 スキル)として 10のスキル を
挙 げ, 4つの構成概念 に整理 してい る。 その中の 「働 く方法」の構成概 念 に位置づ
け られ てい るスキル が次の ものである。
コ ミュニ ケー シ ョン
コラボ レー シ ョン とチ ー ム ヮー ク
これ らはいずれ も,他者 との関わ りにお ける意志の疎通や調整 の,知識,技能 ,
態度 な どである。 これ らを育成す ることは教育 に対す る現在 の社会 の要請 に応 える
こととな る。そ して,集団にお ける議論 を前提 と してい る リボイ シングについて研
究す ることは,これ らの育成方法につ いての示唆 を得 ることにつなが る と考 える。
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1-3.本研究の 目的
本研 究は リボイ シングを研 究対象 と して,それ が算数科授業 にお ける理解 に どの
よ うに寄与す るかを考察す る ものであ る。本研 究では 「算数科授業 にお ける理解」
を 「数 学的理解」 として捉 えた。す なわち,本研 究の 目的 は以下の通 りである。
算数授 業 にお いて,子どもの リボイ シングが個人 の学習 に どの よ うな影響 を与
え,数学的理解 の深化 に対 して どの よ うな効果 を もつ かを明 らか にす る。
リボイ シングが数学的理解 に関わ る可能性 は, リボイ シングが 1つのアイデ アに
対 して多様 な表現 を提示 しうる とい う点か ら生 じる。算数・数学の授 業 と表現 は密
接 に関わつてお り,この こ とについて 中原 (1995)は次の よ うに述べてい る。
「この よ うに多種 多様 な表 現方 法 が用 い られ,そうした表 現方 法 が授 業 の 目
標 や そ の授 業 の成 否 を左右 す る重要 な要 因 とな ってい る点 は,算数・ 数 学 の
授業 の大 きな特色 で あ る。それ は,抽象性,記号性 に富む学問 と して の数学
の性格 を色濃 く反 映 した もので あ り,他教 科 にはみ られ ない,算数・ 数 学 の
授 業 に固有 の特性 と言 え る もの で あ る。 ここに,算数・ 数 学 の授 業過程 にお
ける表現方法 を研究す る基本的 な意義があ る.」
(中原 , 1995, p■93)
そ して,現実的表現,操作的表現,図的表現,言語 的表現,記号的表現 とい う5
つ の表現様式 を示 してい る。本研 究において も,この 5つの表現様式 に基づ き研 究
を進 めてい く。
これ らの表現様式 と数学的理解 の関わ りについて,山口 (2011)は,「算数・数学
の学習では,異なる表現様 式間で,あるいは同 じ表現様式内で,学習内容 を相互 に
翻訳す ることに よつて,子どもの理解 が深 まる。」 (山口,2011,p.14)と述べてい
る。 つ ま り, リボイ シングが学習内容 を異 なる表現様式間や,同じ表現様式内で翻
訳す るはた らきを もつので あれ ば,それ は子 どもの理解 の深 ま りに寄与す る とい う
こ とで ある。 さらに,山口 (2011)は,以下の よ うに も述べてい る。
「『 数学的な表現力・ コミュニケーシ ョンカ』 とは,五つの表現様式を利用 し




ここで述べ られ てい る 「五つの表現様 式 を利用 しなが ら, 自分 自身の思考の過程
や結果 を他者 に説 明す る」 ことと 「他者 の思考 の過程や結果 を読み取 り解釈す るこ
と」 は どち らも 「あ るアイデアや問いにつ いて 自分の言葉 で語 る」 とい うリボイ シ
ングの行為 として現れ る可能性 がある。 これ は, リボイ シングの行為が 「数学的な
表現力・ コ ミュニケー シ ョンカ」 を発揮 した り育んだ りす る具体的 な姿 と して位 置
付 く可能性 があ ることを示 してい る。
こ うした点にお いて,算数 。数学教育 の研 究 として リボイ シングが数学的理解 に
関わ る可能性 を もつ と言 える。
第 2節 本論文の構成
本論文 は 5つの章か らなる。
第 1章では リボイ シ ングを どの よ うに捉 え,分類す るのか を示す。 まず リボイ シ
ングに関す る先行研 究 を概観 し, リボイ シ ン グが どの よ うに捉 え られ,研究 され て
きた の か を明 らか にす る こ とか ら本研 究へ の示唆 を得 る。続 いて コ ミュニケー シ ョ
ンを捉 え るモデル を用 いて リボイ シ ン グを捉 え,子どもの理解 に関わ り得 る リボイ
シ ン グを本研 究 の考察対象 と して定義す る。 そ して,数学的理解 に関わ る リボイ シ
ングの質 を分析す るために,表現の置 きか えを視 点 として リボイ シングを分類す る。
第 2章では,実際 の授業 にお いて教 師 が どの よ うに子 どもの リボイ シ ングを促 し
てい くこ とが数学 的理解 の深化 に有効 か を考察す る。 そ こで, コ ミュニ ケー シ ョン
連鎖 とい う視 点 で リボイ シ ングを捉 え, リボイ シングの機 能 につ いて考察す る。 そ
して, リボイ シングの機能 を促す要因 につ いて考察す る。
第 3章では, リボイ シングの数学 的理解 の深 化 に対す る効果 を考察す るための数
学 的理 解 を捉 え る枠組 み を示す。 まず 数学 的理解 の深 ま りを分析す るた めの小 山氏
に よ る数 学 的 理 解 の 2軸モ デ ル を,次に子 ど もの認 知 の 変 容 を分 析 す るた め の
Steinbring氏による認識論的三角形 を示 す。
第 4章では,明らか に して きた リボイ シ ングの しくみ,定義,分類,機能 と,数
学的理解 を提 え る枠組 み を用 いて,実際 の授 業 にお いて どの よ うな効果 を もつか ,
仮説 を導 く。 そ こで,第5学年 の児童 を対 象 に授 業実践 を行 い,授業 を分析 し, リ
ボイ シングが子 どもの数学的理解 に どの よ うな効果 をもつか検証す る。
第 5章では,第4章で示 され た仮説 を検 証す る。特 に,ペアでの リボイ シングに
焦点 をあて, 2つの仮説 を検討す る。





本 章では,まず,本研 究へ の示唆 を得 るために, リボイ シングに関す る先行研 究
を概観 し, リボイ シングが どの よ うに捉 え られ,研究 され てきたのかを明 らかにす
る。 次 に, リボイ シングが どの よ うな しくみで子 どもの理解 に関わるのか を明 らか
にす るために,コミュニケー シ ョンを捉 えるモデル を用 いて リボイ シングを捉 える。
そ して,子どもの理解 に関わ り得 る リボイ シングを本研 究の考察対象 として定義す
る。最後 に,数学的理解 に関わ る リボイ シングの質 を分析す るために,表現 の置 き















第 1節 リボイシングの捉 え方 と先行研究の概要
本 節 で は,先行研 究 を も とに, リボ イ シングを どの よ うに捉 えてい くか を考察す
る。 1-1では, リボイ シングの定義 を示 してい る研 究 を も とに, リボイ シング とは ど
の よ うな ものなのか を捉 える。 1-2では,様々 な教科 。研 究分野 の リボイ シングに関
す る研 究を もとに, リボイ シングの研 究の概要 を捉 える。
1-1.リボイシングとは
こ こでは, リボイ シングの捉 え方 につ いて先行研 究 を も とに考察す る。 その際 ,
教 授 学 にお い て リボイ シ ン グ を最 初 に定義 した と考 え られ て い る 0'Comor,M.C.&
Mthaels,S.(1996)の定義 と,各教科 の枠 を越 えて リボイ シ ングにつ い て研 究 を深 め
てい る秋 田 (2012)の捉 え方 を取 り上げて考察 してい く。
リボ イ シ ン グ とは,0'ComOr,M.C.&Mthads,S.(1993)によつ て示 され た教 師 の授 業
の 手 立 て で あ る。 リボイ シ ン グにつ い て 0'Comor,M.C.&Michaels,S.(1996)は次 の よ う
に述 べ て い る。
As discussed flrst in O'Connor and Michaels(1993),by revoicing we mean a particular kind of
reuttering (oral or written) of a student's contribution by another participant in the discussion.
(0'CorlnOr,M.C.&Michaels,S., 1996, p.71)
一 柳 (2009)はこ の 定 義 を次 の よ うに 訳 して い る。
「議論 の 中で他 の参加 者 に よって行 われ る, 日頭 も しくは書 き こ とばでの ,
あ る児童 の発言 のある種 の再発 話」         (一柳,2009,p.374)
この定義 か ら, リボイ シング とは 1人の発言 を も とに,それ を繰 り返す こ とだ と
捉 え られ る。 これ らの定義 にお い て リボイ シ ングの対象 とな る発話 は,貢献 。寄与
・提 案 な どを意 味す る 「contribulon」とい う言葉 で示 され てお り,音声 に よる発 話が
明 示 され て い る わ け で は な い こ とが 伺 え る。 ま た, リボ イ シ ン グ につ い て も ,
「reutte五ng(ord or w面ten)」と示 され てお り,音声 に よる発話だ けでな く,記述 による
表現 も リボイ シング とな り得 ることが伺 える。
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さ ら に OIConnor,M.C.&Michaels,S.(1996)は次 の よ うに も 述 べ て い る 。
「sOmetimes students will give the same answer as the previous speaker, with the. same reason in
slightly different words,、vithout any explicit reference to the previous speaker.」
(OiConnOr,M.C.&Michaels,S., 1996, p.92)
「子 どもは しば しば,前の話者 を引用 してい る こ とを明示せず,わず か に異
なる言葉で前の話者 と同 じ結論 を述べ る。」      (筆者 に よる訳 )
これ は,子どもがわず か に異 な る言 葉 で 同 じ考 えを述 べ るこ とが あ る こ とを指摘
して い る。 そ してそれ は,前の発 話者 の引用 を明示 的 に しない こ ともあ る と してい
る。 この こ とは,0'Connorらが厳密 な音声 の リピー トだけを リボイ シ ング として捉 え
てい るわけではない こ とを示 してい る。
一方,秋田 (2012)は, リボイ シングについて以下の よ うに述べてい る。
「一 時間 の授 業 をみ る と、学習 の 中身 の会話 よ り、学 習 の活動や 作業 の仕方
な ど手順 の指示や それ をで きな い生徒 へ の指示 が多い授 業 と、いわ ゆる学習
内容の中身が大半 を占める授業 があ る。そ して後者 の中で も、A復唱 して 「つ
ま りあなたの言 つてい るこ とは こ うい うこ とかな ?」 と教師が繰 り返 した り、
B「彼 の言 つた こ とを 自分 の こ とばで言 つてみ て くれ る ?」 と生徒 に復 唱 し
て も らつた り、C他者 の発言 と関連づ け推 理す るよ うに、「つま りあなたは *
さん に賛成 なの ? 反対 なの? そ のわ けをきかせ て」 と言 つた り、Dさら
にその内容 について皆 に参加 して精緻化す るべ く「つ けた しす る人いない ?」
と促 した り、E考え るた めに待 ち時 間 を活用 して 「も うち ょつ とそ の こ とに
つ いて考 えてみ て くれ る ?」 な どの こ とばをか け る会話 が、生徒 の思考 を深
め る生産 的 な思考 の手 立てで あ る と言 われ てい る。 これ らは総称 して、 リボ
イ シ ング と言 われ る。復唱や 、言 い か え、要約 、精緻 化 、翻訳 、引用、正 当
化 な どの行為である。話 しことばだけではない。板書な どの書 きことばで も、
リボイ シング機 能 は適 宜使 用 され てい る し、教 師 だ けで はな く生徒相 互 にお
いて も行 われてい る こともあるだ ろ う。」
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(秋田, 2012, pp.80-81)
こ こで挙 げ られ て い る 5つの例 を整 理 す る と以 下 の通 りで あ る。
A 「つ ま りあなたの言 つてい ることは こ うい うこ とかな ?」
B 「彼 の言 つた ことを 自分の ことばで言 つてみて くれ る ?」
C 「つ ま りあなた は *さん に賛成 なの ?反対 なの ?そのわ けを きかせ て」
D 「つ けた しす る人いない ?」
E 「も うち ょつ とその ことについて考 えてみて くれ る ?」
この秋 田 (2012)の記述 か らは, 3点の ことが言 える。 まず 1点日は,音声 によ
る発 話 だけでな く記述 に よる表現 も リボイ シング としてい ることであ る。 これ は ,
OiComor,M.C.&Mたhaels,S.(1996)の定義 と一致す る。 2点日は,前の発話者 の発話 を
繰 り返 さない もの も リボイ シングに含 めてい ることである。A～Eの5つの例の う
ち,CDEの例 は発話 の繰 り返 しを促 してはいない。 3点日は, リボイ シングには
教師 に よるもの と,子どもに よるもの とが あるこ とである。Aは教師 に よる リボイ
シングで,Bは子 どもに よる リボイ シングの例 で あ る。秋 田 (2012)は, リボイ シ
ングを教師だけでな く子 ども相互 において も行 われ てい る としてい る。
これ らOiComor,M.C.&Michaels,S.(1996)と秋 田 (2012)による捉 え方 について,相
違 が ない と考 え られ る点 は以下の 3点であ る。
。リボイ シングの対象 は,音声に よる発話 とは限 らない。
・ リボイ シングも,音声 に よる発話 とは限 らない。
・ リボイ シングは教師が行 うもの と,子どもが行 うもの とがある。
しか し秋田 (2012)が挙げている次の例については,0:Comor,M.C.&Michaels,S.(1996)
の定義 と一致 しているとは言い難い。
C 「つ ま りあなた は*さん に賛成 なの ?反対 なの ?そのわ けをきかせ て」
D 「つ けた しす る人いない ?」
E 「も うち ょつ とその ことについて考 えてみて くれ る ?」
これ らは,先の 発 言 を繰 り返 す こ とで は な く ,
OiConnor,M.C.&Michaels,S.(1996)の定 義 とは 異 な る
え 方 に 沿 うか は,本章 第 2節の コ ミュ ニ ケ ー シ ョ
「あ る種 の再発 話 」 とい う
部 分 で あ る。 本 研 究 が どち らの捉
ンの枠 組 み を用 い て 考 察 す る。
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1-2.リボイシングに関す る先行研究
1-1で述べた よ うに, 日本 にお ける リボイ シングに関す る研 究には,実際 に,教師
による リボイ シングを扱 ってい るもの と,子どもに よる リボイ シングを扱 ってい る
もの とがある。 ここでは,(1)にお いて教師の リボイ シングを扱 つてい る研 究 につ
いて,(2)において子 どもの リボイ シ ングを扱 ってい る研 究について概 要 を示 し,
(3)においてそれ ぞれ の研 究 において リボイ シングの どの よ うな機能や効果 を明
らか に してい るのか を概観す る。
(1)教師 に よる リボイ シングに関す る先行研 究
田島 (2005)は, 日常経験知 と矛盾す る科学的概念 の学習 に焦点 を当て,学習者
が 日常経験知 と科学的概念 を どの よ うに解釈 してい くこ とができるのか とい う点 に
ついて,バフチ ンの対話理論 の観 点か ら考察 を行 つてい る。 その中で,操作的 トラ
ンザ クシ ョンを促進 させ る可能性 のある教育実践法 として説明活動 を取 り上 げ,説
明活動 の中で対話 を活性化 させ る教師 の具体的な介入発言 を分析 してい る。 田島
(2005)によると操作的 トランザ クシ ョン とは, トランザ クシ ョン対話 を構成す る
発話 カテ ゴ リーの 1つである。 トランザ クシ ョン対話 は,他者の推論 に対す る操作
を行 う推論 と定義 され てお り, トランザ クシ ョン対話 を構成す る発話カテ ゴ リーは
操作的 と表象的の 2つの タイプにわかれ る。 その うちの前者 が操作的 トランザ クシ
ョンである。操作的 トランザ クシ ョンは他者 の対立意見 を うま く運用・ 処理 した り,
変換 した りす ることで, 自分 自身 の意見 に積極的 に取 り込んでい くよ うな態度 を示
す交渉発話 に よって構成 され る。操作的 トランザ クシ ョンは,表象的 トランザ クシ
ョンよ りも高い レベル の交渉発話 とされ てい る (p.52)。そ して,0'Connor,M.C.&
Michaels,S.(1996)のリボイ シングを 「再声化」 とした上で,次の よ うに述べ てい る。
「0'Connorらの研 究では,再声化 を構成す る具体的な介入方法 までは言及 され
ていない。 しか し本研 究 が明 らか に した,森田先生が説 明役 と聞 き手役 の生
徒 達間 の対話 を促 進す るた めに行 つて いた介 入 カテ ゴ リー は,この再声化 の
枠組 み を具体化 した もので あ る と解 釈す る こ とが可能 だ ろ う。 そ こで本研 究
では 「確認 」「再構 成 」「深 化 」 に よ る介 入 を,「再声化介入」 と呼 ぶ こ とに
する.」 (田島,2005,p.H4)
この よ うに田島 (2005)は,教師 の介入 と して リボイ シングを とらえてい る。確
認,再構成,発話 とは教師の発話意図である。 これ らの意図 をもつて教師が子 ども
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の 発 言 を再 発 話 す る こ とを リボイ シ ン グ と して捉 え て い る。 そ して教 師 に よ る リボ
イ シ ン グの介 入 の効 果 につ い て,次の よ うに考 察 して い る。
「つ ま りこの介入では,生徒 自身が 自分 自身 の観 点 か ら,よりわか りやすい
言語化 を行 うこ とを 目指 した援助がな され てい るのであ り,概念 と既有知識
間の 「調整」的言語活動 が促進 され,結果 と して論争志 向的専有 に よる,内
的説得力のあるこ とば としての概念解釈 が行 われ るよ うになったのだ と考 え
られ る.」 (田島,2005,p.150)
この よ うに,田島 (2005)は教師 に よる リボイ シングには,概念解釈 を促す効果
があ る としてい る。
次 に,松尾 。丸野 (2008)は,教師や一部の子 どもの考 えを中心に展 開す る知識
伝 達 の授業か ら,子どもが多様 な考 えを出 し合 って互いに学び合 う授業への移行 に
伴 うグラウン ドルール の意味づ けの変化 について検討 してい る。 グラ ウン ドルール
とは,次の よ うに示 されてい るものである。
「相互 の主張や発 話 内容,発話 の意 図 を正確 に理解す るた
的知識 に加 えて,会話 の参加者 が保持 して い る事 が必要 と
論 的 知識 」 (Edwards
め に,厳密 な 言 語
な る,暗黙 の 語 用
&Mercer,1987,p.42)
そ して,松尾 。丸野 (2008)は,実際の授業 を通 して検討 を した結果,意味づ け
が変化す る契機 となる授 業には,「他者 の考 え方 に基づ いて 自分の意見 を考 えなおす
体験」 が重要であることが示唆 され る とし,次の よ うに述べている。
「その よ うな機 会 を授 業 の 中に生成 してい たの は, リヴォイ シ ングを通 じた
発話意 図の明確化や,他の児童 を発 言 を聞 いて 自分 の意見 を考 えなおす よ う
に求めるな どの教師の働 きかけであった。」 (松尾・ 丸 野,2008,p.113)
この ことか らは,教師 に よる リボイ シングが発話意図の明確化 を促 し,それが多
様 な考 えを出 し合 つて互いに学び合 う授業 につなが る可能性 が示唆 され る。
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また,一柳 (2009)は直後再生課題 と,事後テ ス トの結果 にお ける学級間での差
異を,教師 による リボイ シングに着 目 して検討 し,教師 に よる リボイ シングがいか
に子 どもの間 くとい う行為,および学習 を支援す るか を考察 してい る。 その結果 と
して 3点を挙げてい る (pp.381-382)。
1点目は,話し言葉 な らびに書 き言葉 で ある板書 を伴 う教師 に よる リボイ シング
が,子どもの間 くとい う行為 を支援す ることである。教師 に よる リボイ シングが元
の発言 を 自分 自身 と結びつ けて聞 く機 会 を多 くの子 どもに与 えた としてい る。
2点日は,教師の リボイ シングが学級 の話 し合いを暗黙 に方 向づ けてお り,それ
によ り何 を, どの よ うに聞 くのか とい う2つの側面に違 いが生 まれ るこ とである。
児童 の発言やそれ を受 けた リボイ シングは意味 を適切 に伝 え,集団に共通の記憶 を
与 える機能 をもつ としてい る。一方,板書や話 し言葉 の リボイ シングは,個々 の発
言 内容 を明確化す る機 能 を果た してお り,著者性 を維持 したまま 自らの言葉で発言
を捉 えて聞 くと う行為 を支援 していた としてい る。
3点日は, リボイ シングの行 われ方 の違 いが,子どもの内容理解 の仕方 に も影響
してい るこ とであ る。
(2)子どもによるリボイシングに関する先行研究
渡邊 (2012a)も次のよ うに述べ,子どもによるリボイシングの存在 と機能を示唆
してい る。
「筆者 は,教師 による revoicingだけで な く学習者 の相互行為 としての revdcing
や,教師 の促 しによる学習者 の revoicingにも着 目す る。 なぜ な らば,この行為
が学習者 の コ ミュニケー シ ョン活動 を支援す る ものでは ないか と考 えるか ら
であ る。」 (渡邊,2012a,p.92)
この仮説 を も とに,渡邊 (2012a)は中学 1年を対象 に読書会 を行 い,その 中で学
習者 相 互 の リボイ シングを教師 の指 示 に よ り行 うこ とを試 みて い る。 そ の結果, リ
ボイ シ ングには発話 の意味づ けをす る働 きが あ り,話し合 いの参加者 が リボイ シン
グを行 い意味付 けを積 み重ね るこ とで,話し合 いの論 点 を明確 に浮 き上 が らせ るこ
とがで きる としてい る (p101)。
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また,佐々 原・ 青木 (2012)は小学 4年生の国語科授業場 面にお け る談話分析 を行
つて い る。 そ こでは,「児童 が相 互 に他者 の発 話 を引用す る」 こ とに加 え,「教科書
か らの 引用や既有知識 を引用す る場合 も含 め」て,従来の リボイ シング と区別 し,「引
用」 と呼んでいる (p.333)。そ して,引用の効果 として, 2点を挙げてい る。第 1に,
子 どもが 自分 た ちでお互 いの発 言 を繋 ぎなが ら進 め る話 し合 い を可能 に した こと ,
第 2に,児童相互 に互恵的関わ りが生 まれ るこ とを挙 げてい る。
(3)リボイシングの先行研究の概要
以上, リボイシングの先行研究にお ける結論や考察にあたる部分 をま とめると次
のようになる。
①概 念 と既 有知識 間の 「調整 」的言 語活動 を促 し,結果 と して論争 志 向的専有
に よる,内的説得力のあ ることば としての概念解釈 を促す。
(田島,2005)理科
②発 話意 図 を明確 化 し,他者 の考 え方 に基 づ いて 自分 の意見 を考 えなおす機 会
を生む ことに よって,グラ ウン ドルール の意味づ けを変化 させ る。
(松尾・ 丸野,2008)国語
③板書を伴 う教師によるリボイシングが,子どもの間 くとい う行為を支援す る。
④教師の リボイシングが学級の話 し合いを暗黙に方向づける。





⑦子 どもが自分たちでお互いの発言を繋ぎなが ら進める話 し合いを可能にする。
③児童相互の互恵的関わ りを生む。
(佐々原 。青木,2012)国語
これ ら5つの研 究 はいずれ も算数 以外 の教科 を対象 と してい る。 この よ うに,国
内にお け る リボイ シ ングの先行研 究 には,数学的理解や表現 と関連 づ けて リボイ シ
ングの機 能 を研 究 した ものは見つか らなか つた。 リボイ シング と して明示 していな
いが,類似す るもの としては志水 (2003)などの 「意味付 け復唱法」 の研 究がある。
これ らの先行研 究 のそれ ぞれ の指摘 は,算数・ 数 学教育 において も重 要 な示唆 であ
り,本研 究 にお いて も リボイ シ ングの機 能 を考察す るにあたって留意す る必要があ
る。
なお,筆者 の関心 は,子どもが リボ イ シ ン グを行 うこ とにあ る こ とか ら,本研 究
では リボイシングの中で も,子どもに よる リボイ シングに焦点化 し研 究対象 とす る。
また,以下におい ては,子どもに よる リボイ シングを 「子 どもの リボイ シ ング」,教
師 に よ る リボイ シ ン グを 「教師 の リボイ シ ン グ」 と表記 し, どち らか を特 に明記せ
ず 「リボイ シング」 と表記す る場合 は,両方 を指す こ ととす る。
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第 2節 コ ミュニケー シ ョンモデル と リボイシング
子 どもの リボイ シ ングは,それ を行 う 「受 け手」 と,その対象 とな る発 話 を した
「送 り手」 との情報 のや りと りと して捉 え られ る。 つ ま り,子どもの リボイ シ ング
は子 どもど うしの コ ミュニケー シ ョンの 1つである と言 える。
そ して,その コ ミュニ ケー シ ョンが 子 どもの理解 に関 わ るの は,概念や アイデ ア
が コ ミュニ ケー シ ョンを通 して共有 され るか らで あ る。 つ ま り, リボイ シングを通
した理 解 の深 ま りとは,コミュニ ケー シ ョンを通 じて考 えを共有す る こ となので あ
る。 しか し,発話 の繰 り返 しで あ る リボイ シ ングが,概念 や アイデ ア を共有す るコ
ミュニケー シ ョン とな り得 るか ど うかは疑間が残 る。
そ こで,2-1では,子どもの リボイ シ ングが どの よ うな コ ミュニ ケー シ ョン と して
捉 え られ るのか を,金本 氏や 江森 氏 に よる数学的 コ ミュニケー シ ョン研 究 の コ ミュ
ニケー シ ョンを捉 えるモデル か ら考察す る。2-2では, コ ミュニケー シ ョンの視 点か
ら見 て, リボイ シ ングが どの よ うな しくみ で起 こるのか を,コミュニケー シ ョンの
分析 モデル か ら考察す る。 それ は, リボイ シ ングが子 どもの理解 に関わ るのか ど う
かを考察す るこ とにな る。 そ してその考察 を基 に,2-3では,本研 究が対象 とす る リ
ボイ シングを定義す る。
2-1.リボイシングを捉 えるコ ミュニケー シ ョンモデル
コミュニケーシ ョンとは,『日本国語大辞典』 (日本国語大辞典第二版編集員会・
小学館国語辞典編集部,2009)では次のように説明 されている。
「特 定 の刺激 に よって互 い にあ る意 味 内容 を交換 す るこ と。 人 間社 会 にお い
て は,言語,文字,身ぶ りな ど,種々 の シ ンボル をなかだ ち と して複雑 かつ
頻繁 な意 味内容 の伝 達,交換 が行 われ,これ に よって共 同生活 が成 り立 って
い る。」
(日本 国語 大辞典第二版編集員会 。小学館 国語辞典編集部,2009,第五巻 p.1066)
そ して,金本 (2014)はコ ミュニケー シ ョンについて次の よ うに述べてい る。
「コ ミュニ ケー シ ョン とは, 自己 と他 者 との間 で表現 を用 いて行 われ る もの
で あ り,それ ぞれ の考 えや 問 い の共有,また,新しい考 えや 問 いの構成 を 目
指す もの で あ る。」
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(金本,2014,p16)
これ ら2つの記述か らは, コ ミュニケー シ ョンは 2人以上の人の間で,何らかの
表現 を用いて行 われ る意味内容の伝達や 交換 であ り,授業 においては考 えの共有や
構成 を 目的 に行 われ るものであるこ とがわか る。
まず,金本氏は,コミュニケー シ ョンモデル として コー ドモデル と推論モデル の
2つを先行研 究 に基づいて取 り上げ,コー ドモデル の批判 的検討 を経 て,推論モデ
ル を採 用 してい る。 コー ドモデル とは,図1-1の図で捉 え られ てい る。
思 考 内容 ~~       発 話 ~~ ~~>思 考 内容 の 復 元
(メッセージ)  コー ド化   (記号)   コー ド解読
図1-1 コミュニケーシ ョンのコー ドモデル (金本,2014,p.16)
このモデル に よる と,Lミュニケー シ ョンにおいて,話し手 はまず あ る思考内容
を抱 き,それ を発話 として コー ド化す る。 聞 き手はその発話の コー ド解読 を行 い ,
話 し手 の思考内容 を復元 してい くとい うもので ある。そ して,金本 (2014)は,こ
の コー ドモデル に よるコ ミュニケー シ ョンが成 り立つのは, 2つの前提条件 が必要
だ としてい る。 1つは,同じコー ド表 が信 号の発信者 と受信者 の両方 に共有 され て
いな けれ ばな らない こと,もう1つは,信号の発信者 と受信者 の両方が同 じコンテ
クス トをもつていなけれ ばな らない こ とである。 しか し,この前提条件 は授業 の場
において 自然な ものではな く,実際 には言葉通 りのメ ッセー ジ以上のメ ッセー ジが
受 け渡 しされ てい ることか ら,「コ ミュニケー シ ョンモデル に コンテ クス ト概念が不
可欠 で ある」 (金本,2014,p.19)としてい る。 その上で,コミュニケー シ ョンモデ
ル と して図 1-2のよ うな推論モデル を採用 してい る。
P → Q  前提①
P      前提②
∴   Q  結論
図1-2 推論モデル (金本,2014,p.21)
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推 論モデル とは,「発話者か ら受 け取 つた表現 Pに対 してそれ を ど う解釈 (理解 )
すれ ば よいか とい うときに,発話者 の意図 を推測 して言語的 コンテ クス トを 自己組
織 し,その コンテ クス トを基 に解釈 (理解)Qを導 き出す」 (金本,2014,p.21)と
い うモデル であ る。 図 1-2において は,前提① とな るよ うな ものが 「言語的 コンテク
ス ト」であ り,それ は,表現 の受 け手が 自己組織す るものなのである。
さ らに,金本 (2014)は,授業 分析 に用 い るた め に この推 論 モ デル を拡 張 してい
る。 す なわち,「結論Qの部分 を,理解 の現れ と しての発話や学習活動,さらには ,
問い (P)に対す る答 え と して捉 え」 (金本,2014,p.22)てい るので あ る。 この推
論モデル に リボイ シングをあてはめる と,図1-2においては, リボイ シングの対象 と
なる発話が 「P(前提② )」 であ り, リボイ シングの内容 が 「Q(結論 )」 となる。
江森 氏 は,コー ドモデル と推論 モデル の両方 を用 い てい る。 この 2つのモデル の
コー ドと推論 の関係 について,江森 (2003)は以 下の よ うに述べてい る。
「それ ゆえ,私た ちは,蓋然性 の あ る相 互想 定 に基づ く意志決 定 を超 え るコ
ミュニケー シ ョンの可能性 が あ る こ とを認 め る必 要が あ り,想定 され た意志
伝達 の道 具 と してで はな く,個々 人 の 自由な推論 を喚起す る道 具 と して コー
ドを使 用す る コ ミュニケー シ ョンの可能性 を模 索す る必要性 に直面 してい る
と言 える。」               (江森,2003,第3章p.61)
この よ うに,江森 (2003)は,「推論 を喚起す る道 具」 として コー ドが使用 され る
と して い る。 最終 的 に,コー ドモデ ル と推 論 モデル の関係 につ いて,江森 (2012)
は次 の よ うに述べてい る。
「確 か に私 た ちは,意味 が共有 され てい る コー ドを多用 しなが らコ ミュニケ
ー シ ョンを行 つてい る。 しか し,複雑 多岐 な現代社会 では,伝え られ る内容
は物 の名 前 の よ うな コー ドの利 用 だ けで は伝 達 し得 ない とい う状 況 にまで拡
大 され てい る し,私た ちは コー ドの裏 に隠 され た意味 を読み取 る とい うコ ミ
ュニケー シ ョンの在 り方 を,逆に楽 しんで さえい る。」 (江森,2012,p.32)
この よ うに,江森 氏 は コー ドモデル を認 めた上で推論 モデル の必要性 を示 してい
る。 コー ドモデル の不十分 さの た めに,推論 モデル が必要であ るこ とにつ いて金本
氏 も江森氏 も一致 してい ると言 える。
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これ らの こ とか ら,本研 究 に お い て も,コー ドモ デ ル と推 論 モ デ ル の 両 方 で リボ
イ シ ン グ を提 え て い く こ と とす る。 リボ イ シ ン グ を推 論 モ デ ル に よ っ て提 え るな ら
ば, リボイ シ ン グは 次 の よ うな しくみ で行 われ る こ とに な る。
リボイ シングの対象 とな る発話 を受 け取 つた子 どもは,それ を解釈す るた め
の言語 的 コンテ クス ト (前提①)を,意味が共有 され てい るコー ドを手がか り
と して推論 じ組織す る。 そ して,組織 した言語 的 コンテ クス トを基に発話 内容
を解釈 し,それ を もとに リボイ シングす る。
この よ うに,推論 に よつて リボイ シ ングが行 われ る と考 え る と,他者 の発 話 の解
釈 は送 り手 の意 図 に沿 うの か とい う疑 間 が生 まれ る。 この こ とにつ いて Sperber&
WIson(1986/1993)は次の よ うに述べてい る。
「あ らゆ る発 話 に対 して唯一 の意 図 され た解 釈 を 自動 的 に生成 す るよ うな機
械 的 な手順 はない。 そ の代 わ りに,聞き手 には可能 な解釈 を生成す るた めの
規準が備 わ つてい る。 (中略)意図 され た解釈 とは,コー ド解釈 され るのでは
な く,仮説形成 と評価 の過程 を経 て推論 され る。」
(Sperber&wilson, 1986/1993, p.vll)
※下線 と (中略)は筆者 による
この こ とか らは,解釈 とは,発話 を受 けて解釈 しただ けで は発 話者 の意 図 した解
釈 と して保 障 され る もので はな く,発話者 の評価 を受 け るこ とで意 図 され た解釈 と
して保 障 され るものである とい うことが言 える。
この よ うに考 え る と, リボイ シングす る時点 にお いて は, リボイ シングす る話者
は保 障 され てい ない解釈 を発話す るので あ り,それ は前 の話者 の意 図す る解釈 であ
る とは限 らない。 リボイ シ ングの対象 とな る発 話 の話者 と, リボイ シングの話者 の
解 釈 が異 な る可能性 が あ る こ とは,発話 に差 異が生 まれ る可能性 を含 ん でい る とに
な る。 単 に音声 を リピー トす るこ とだ けを 目指 して リボイ シングすれ ば,この よ う
な こ とが起 こる こ とは少 ないで あ ろ うが,そこに意 味 内容 の活発 なや りと りは生ま
れ な い。 つ ま り,音声 の リピー トだ け を リボイ シ ング として捉 えるこ とは, リボイ
シ ン グの コ ミュニケー シ ョン と しての特性 を生か さない こ とにな る。 したが って ,
本研 究 にお いて コ ミュニ ケー シ ョン と して リボイ シ ングを捉 えるな らば,表現が異
な るもの も リボイ シング として含む よ うに定義す る必要がある。
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2-2.コミュニケー シ ョンの分析モデル
2-1では, リボイ シ ングが どの よ うな しくみ で行 われ るのか を, コ ミュニケー シ ョ
ンのモ デル を用 いて考察 した。 ここで は,その しくみ を さらに詳細 に分析 した江森
氏の コ ミュニ ケー シ ョンの分析 モデル を用 い て, リボイ シ ングが子 どもの理解 に関
わ り得 るのか ど うか を考察す る。
江森 氏 は コ ミュニ ケー シ ョン・ プ ロセ スのモデル と,そこにお け る認知モデル を
示 し,その 2つを統合す ることで,コミュニケー シ ョンの分析モデル を示 してい る。
この過程 に したがつて,(1)では コ ミュニケー シ ョン・ プ ロセ スのモデル について ,
(2)では認知 プ ロセ スのモデル につ いて,(3)では コ ミュニケー シ ョンの分析モ
デル について述べ る。
(1)コミュニケー シ ョンの基本モデル
江森 (2012)はコ ミュニケー シ ョン・ プ ロセ スの基本 単位 と して図 1-3を示 し,次







図1-3 コ ミュ ニ ケ ー シ ョン プロセスのモデル (江森,2012,p.28)
「メ ッセー ジの送 り手は,伝達 しよ うとす る情報 Sを持 ってお り,これ を意
図的 に記 号化 した メ ッセー ジ と して外 化す る。 この メ ッセー ジは,ある媒介
を通 して メ ッセ ー ジの受 け手 に伝 達 され,受け手 は メ ッセ ー ジを解釈す るこ
とに よつて情報 Rを得 る。 この 1つの過程 が コ ミュニケー シ ョン・ プ ロセ ス
の基本単位 で ある。」                (江森,2012,p.28)
このプ ロセ スを基本単位 とす るな らば,図1-4のよ うに, リボイ シングは基本単位
の 2回の繰 り返 しと して捉 え られ る。 それ は,最初 の発話 と,繰り返す発話 の 2回
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の発話 が リボイ シングにはあ り,発話 は図 1-3の「メ ッセー ジ」 として捉 え られ るか
らで あ る。 つ ま り, リボイ シングの対象 とな る発話 に関 して 「S→M→ R」 の基本
プ ロセ スがあ り, リボイ シングに関 して 「S→M→ R」 の基本 プ ロセ スが あるので
ある。
この よ うに コ ミュニケー シ ョンの基 本 単位 が連鎖す る こ とを,江森 氏 は 「コ ミュ






図1-4 リボイシングにおけるコ ミュニケー シ ョン・ プロセス
前 半のプ ロセ スは, リボイ シ ングの前提 とな るもので,この 「情報 Sl」 は 「リボ
イ シン グの対象 となる発話 の話者 の考 え」 で ある。 後 半のプ ロセ スは リボイ シング
その ものであ り,前半のプ ロセ スの 「解釈 Rl」 は後半の 「情報 S2」につ なが る。
(2)コミュニケー シ ョンの認知モデル
コ ミュニケー シ ョン・ プ ロセス にお ける認 知モデル と して,江森 (2012)は図 1‐5
を示 し,以下の よ うに説明 してい る。
送り手の認知プロセス 受け手の認知―プロセス
図1-5 認知 プロセスのモデル (江森,2012,p.30)
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「送 り手が他 者 に何 か を伝 達 しよ うとす る意 図 は,外的世 界 の知覚 に よつて
始 め られ る。 外 的世 界 をいか に捉 え るか とい う思 考 は,明示 的 な表象 を形成
し得 ない分 散 処理型 の思考か ら,選択 的 な知覚 へ と焦点化 され た意識 の集 中
に よ り,徐々 に 明 示 的 な表 象 を伴 う高 次 の 思 考 へ と高 め られ る。 こ う した 高
次の思考 を通 して精緻化 され た情報 Sは,メッセ ー ジ と して記号化 され る。
この 外 部 に対 す る シ ン ボ リ ック な行 動 が,メッセ ー ジ を送 信 す る とい う作 業
になる。一方受 け手は,日や 耳な どの感覚器 官 を通 して メ ッセー ジを受信 し,
解釈す る とい う作 業 に取 りかか る。外化 され た メ ッセ ー ジを共有す るこ とに
よ り,受け手 の認 知 プ ロセ スに,送り手 が意識 化 していた表象 と類似 の表象
が情 報 Rとして想 起 され る。 そ して,送信 され た記号 を順番 に解釈す る とい
う直列処理 的 な思考 か ら,関連 知識 を選 び 出 し,適切 な補 完 を行 い, 自分 白
身 の これ まで の思考 との調節 を図 る とい う分 散 処理型 の思考へ と移行す るこ
とに よつて,情報 Sと情報 Rとの差 異 は,単な るメ ッセー ジ解釈 の差異 とし
て で は な く ,両者 の 思 考 の 差 異 と し て 捉 え ら れ る こ と に な る
(caJOhnsOn―Laird,1988/1989,pp.279-282)。こ こで は,意図,情報 S,記号化 とい う
送 り手 の認 知 プ ロセ ス も,解釈,情報R,思考 とい う受 け手 の認 知 プ ロセ ス
も, ともに直線 的 な順 序 関係 を保 ちなが ら進 行 す るものではない こ とに注意
を払 う必 要 が あ る」 (7工勇条, 2012, p.30)
※下線 は筆者 に よる。
この こ とか らは,次の 2点が言 える。 まず 1点日に,メッセー ジを発 す るた めに
は,高次 の思考 を経 て記号化 しなけれ ばな らない こ とであ る。 2点日は,メッセー
ジの解釈 には受 け手の思考 も含 まれ た上で,情報Rとな ることである。
リボイ シングで述 べ るな らば, 1点目に関 しては,他者 に対 して発話す る リボイ
シ ングは記 号化す るこ とで あ り, リボイ シングの行 為 そ の ものが高次の思考 を要求
す る こ とにな る。 2点目に関 して は, リボイ シングの内容 には リボイ シ ングの話者
の思考が含 まれ る とい うことになる。
(3)コミュニケー シ ョンの分析 モデル
江森 (2012)は,図1-3と図 1-5を統合 し,コミュニケー シ ョンの分析 モデル とし
て図 1‐6を示 してい る。 そ して,この図 1-6において網 が け文字で表 され た 「行為」




















図1-6 コ ミュニケー シ ョンの分析 モデル (江森,2012,p.34)
この分析モデル で リボイシングを提 える と, リボイ シングの対象 となる発話が 「メ
ッセー ジ」, リボイ シングが 「行為 1」 とな る。 そ して,この行為 1はメ ッセー ジの
送信 とな るた め,行為 1の前 の受 け手 の経 験領域 には記号化が加 わ る こととな る。
観 察者 か ら観 察 可能 で あ るのは, この 「メ ッセー ジ」 と 「行 為」 であ る ことか ら ,
リボイ シングの分析 にお いて も, リボイ シ ン グの対象 とな る発話 と リボイ シ ングの
内容 を比較す ることが 1つの方法 とな る。
着 目すべ きは,メッセ ー ジ送信後 にはそ の送 り手 に も思 考が あ り,送信前 の思考
とは 区別 され て い る とい うことで あ る。 これ は,メッセー ジを発す る行為 が 自身 の
思考 に影響 を与 える可能性 があ る とい うこ とであ る。 この ことは, リボイ シングが
そ の話者 自身 の思 考 に影響 を与 える可能性 が あ る とい うこ とである。 この よ うな リ
ボ イ シ ン グ の 側 面 に つ い て ,N`Ha Planas,and Laura Morera(20H)は次 の よ うに 述 べ て
い る 。
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「言 語 の 使 用 の す べ て の 事 例 は ,再生 す る こ と と 同 時 に,潜在 的 に 言 語 を修
正 す る と考 え る。 した が つ て,言語 の 反 復 で は な く,概念 の 再 構 成 の た め に
リボ イ シ ン グ を 用 い る こ とが よ り適 切 で あ る と考 え る。」
(we understand that every instance of the use of language is a potential modiflcation of that
language at the same time as it acts to reproduce it.Thus we rlnd it more adequate to associate
revoicing to conceptual reforlnulation rather than Hnguistic repetition.)
(N`ria Planas,and Laura Morera, 2011, p.1357)
つ ま り,子どもが リボイ シン グす る こ とに よつて,子ども 自身 の認 知 に影響 を及
ぼす とい うこ とで あ る。 それ は,話す とい う行為 が,同時 に これ か ら話す 内容 を修
正す る と考 え られ るか らで あ る。 これ は,本節 (2)にて述べ た 「リボイ シ ングの
内容 には リボイ シ ングの話者 の思考が含 まれ る」 とい うことを前提 に,「他者 に対 し
て発 話す る リボイ シング とい う行 為 そ の ものが高次 の思考 を要 求す るこ とにな る」
こ とを示 してい る と考 える。 これ らの こ とか ら, リボイ シングは子 どもの理解 に影
響 を与 え うる と言 えよ う。
以 上,江森 氏 の コ ミュニケー シ ョンの分析 モデル を用 いて, リボイ シ ングが子 ど
もの理解 に どの よ うに関わるかを考察 した。その結果,次の 2点が示唆が得 られ た。
リボイ シングは コ ミュニケー シ ョン・ プ ロセ スの基本 単位 を 2回繰 り返す
コ ミュニケー シ ョン連鎖 として捉 え られ る。
リボイ シングは子 どもの理解影響 を与 え うる。
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2-3.本研究における リボイ シングの捉 え方
本 章第 1節1-1において,0'Connor,M.C&Mにhack,S(1996)による リボイ シングの
定義 と,秋田 (2012)による定義 が異 な るこ とを述べた。 この点 に関連 して,本節 2-1
では, リボイ シ ングを音声 の リピー トだ けでな く,表現 が異 な るもの も含 む よ うに
定義す る必要があ ること,本節 2-2では,その よ うな前提 に立 った リボイ シングが子
どもの理解 に関わ る こ とを述 べ た。 こ こでは,これ らの考察 を も とに,本研 究が考
察対象 とす るべ き リボイシングを考察 し,本研 究 にお ける リボイ シングを定義す る。
まず, リボイ シングを提 えて い く上 で は, リボイ シ ングす る話者 が前 の メ ッセー
ジを解釈 して再び記号化す る場合 と,前のメ ッセー ジを解釈せず,あるいはで きず ,
そのまま再生す る場合 との両方 を考 えていかなけれ ばな らない。前者 につ いては,2-2
にお い て述 べ て きた通 りで あ る。 後者 は,前の発話者 の メ ッセー ジを解 釈 しな くて
も,メッセ ー ジ をそのまま再生す る こ とがで きる とい うリボイ シ ングの特性 に関わ
つてい る。 この特性 は,コミュニケー シ ョンのモデル では捉 え られ ない。
この リボイ シ ングの特性 をを考慮 に入れ,前の発話 を正 しく解釈 して い るか,発
話 内容 が変 わ るか とう2つの視点か ら,リボイ シングの種類 について考 える と,表1-1
の よ うな場合 が考 え られ る。 なお,以下では,発話表 現 が変 わ らない発 話 の こ とを
「リピー ト」 と表記す る。
表 1-1 考 え られ る リボイ シ ン グの種 類
PRl.前の発話 を正 しく解釈せず,そのまま リピー トす る。 ‐
PR2.前の発話 を正 しく解釈 して,そのまま リピー トす る。
PR3.前の発話 を正 しく解釈せ ず,発話表現が変わ る。
PR4.前の発話 を正 しく解釈 して,発話表現が変わ る。
リボイ シ ングを厳密 な音 声 の リピー トで定義す るな らば, リボイ シング とな るの
は PRlとPR2のみ となる。 しか しなが ら,ここまでで明 らかに して きた よ うに,表
現 が 異 な る繰 り返 しが,子どもの理解 に大 き く関わ る と考 え られ る。本研 究 の関心
は,数学 的理解 の深化 に対す る子 どもの リボイ シ ングの影 響 にある。 この よ うな発
話 の はた らき も考察の対象 とす るためには, リピー トではない PR3やPR4もリボイ
シ ン グ と して捉 えてい く必 要が あ る。 それ は, リボイ シングを発話 の内容 で定義す
るの では な く, リボイ シングす る話者 の意 図で定義す るこ ととな る。す なわ ち, リ
ボイ シングを次の よ うに定義す る。
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先 の表 現者 の発 話 。表 現 ・ 考 え を再 表 現 しよ うとす る行 為
なお,PR3のよ うに リボイ シングの内容が先の発話者 の意図に反す る場合,実際の
授 業ではそれ を子 どもにフィー ドバ ック してい くことが考 え られ る。 そ うす ること
で,先の発話者 の意 図を共有 した り,学習 内容 に対す る理解 を深 め るこ とになると
考 える。
また,第1章第 1節において引用 した秋 田 (2012)の下の例 を この定義 に基づい
て考察す る と,AとBが本研 究において研 究対象 となる リボイ シングを促す発言だ
と捉 え られ る。
A 「つ ま りあなたの言 つてい るこ とは こ うい うこ とかな ?」
B 「彼 の言 つた ことを自分の ことばで言 つてみて くれ る ?」
C 「つ ま りあなた は*さん に賛成 なの ?反対 なの ?そのわ けをきかせ て」
D 「つ けた しす る人いない ?」
E 「も うち ょつ とその ことにつ いて考 えてみて くれ る ?」
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第3節 リボイシングの分類
ここまで,表現が異 な る発話の リボイ シングが子 どもの理解 に関わ ることを述べ ,
前節 では, これ らを含 む よ うに本研究での リボイ シングの定義 を示 した。 ここか ら
は,算数・数学 の授 業の特性 である 「表現」 に も視点 をお き,子どもの数学的理解
を考察す る。
学習内容 に対 して多様 な表現 を使 う (翻訳す る)ことが,数学的理解 を促す こと
は序章 にお いて述べ た通 りである。 リボイ シングにおいては, リボイ シングを通 し
て, 1つのアイデアに対す る異 なる表現 を示す ことが数学的理解 に関わ る と言 える。
この表現の置 きか えには,表現の置 きか えの 「度合い」の違 いが生 じることが考 え
られ る。
ここでは,この表現の置 きか えの度合 い を演1るために,江森 (2012)の分析モデ
ル (図1-6)に従 い,「リボイ シングの対象 とな る発話 (メ ッセー ジ)」 と 「リボイシ
ングの発話 (行為 )」 を比較 し, リボイ シングを分類す る。
3-1.発話者の意図に反す る リボイシング
まず,表1-1において,PR3は特殊 で ある と言 える。それ は,その他 の ものが前の
発 言 との共通す る点 をもつのに対 し,PR3は共通点 をもたないか らである。詳 しく述
べ る と,PRlとPR2はどち らもそのまま リピー トす ることか ら,前の発話 と リボイシ
ングの表現 に共通点が ある。PR4は,前の発話 と リボイ シングの内容 に共通点が ある。
これ に対 して PR3は,前の発話 と リボイ シングの間に,表現の共通点 も内容 の共通
点 もない。 これ は,前の発話者 の意図に反 してい ることが明確 にな る。 実際の授業
で は,PR3のよ うに リボイ シングの内容 が先 の発話者 の意図に反す る場合,意図に反
してい ることを子 どもにフィー ドバ ック してい く。 リボイ シングを分類す る上では ,
まず この PR3とその他 を区別す る。以下,PRl,PR2,PR4をさらに細 か く分類す る。
3-2.記述表現の有無による分類
リボイ シングの対象 となる発話には,大き く分 けて 2つの場合が考 え られ る。 1
つ は, リボイシングの対象 とな る発話 が記述表現 を伴 わない場合である。例 えば授
業 の導入段階にお いて,課題 の把握や形成 の段 階 において,表や図な どが示 されて
いない状況 な どである。 も う1つは記述表現 を伴 う場合 である。 それ までの展開に
お いて黒板 に表や 図が示 され ている状況 での発話や,ノー トにかいた ものを示 しな
が らの発話 な どである。
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3-3.記述表現 を伴わない発話の リボイシングの分類
記 述 表 現 を伴 わ な い発 話 を revOicingする場 面 は,revoにhgの発 話 と記 述 表 現 に よっ
て分 類 で き る。具 体 的 に は ,「発 話 の表 現 が 異 な るか ど うか 」の 同発 話 。異発 話 と「新










つの視点 は,それぞれ に組み合 わせ る ことがで きる。記述表現
ボイ シングをま とめたのが表 1-2である。
表1-2 記述表現 を伴わ ない発話の リボイシングの分類
無表 現 新表 現
同発 話 1 2-b
異発話 2-a 3
例 え ば,小数 をか け るか け算 に 関 して 「か け算 な の に答 えが小 さ くな るの は気持
ち悪 い 」 とい う発 話 に対 して,何も記 述 せ ず ,「小 さ くな るの は気 持 ち悪 い」 と リピ
ー トした場 合 は,無表 現 で 同発 話 の 1にあ た る。 一 方,「2×6=10」「2<10」な
ど と記 述 し,「答 え は か け られ る数 よ り大 き くな る」 と発 話 した場 合 は,新た に式 の
表 現 が記 述 され ,「か け られ る数 」 とい う新 た な言 葉 が発 話 され た こ とか ら,新表 現
で 異発 話 の 3にあ た る。
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3-4.記述表現 を伴 う発話の リボイシングの分類
記述表現 を伴 う発話 を リボイ シングす る場 面 も,記述表現 を伴 わない発話の リボ
イシ ング と同様 に,発話 と記述表現 に よつて分類 できる。発話については,前述 し
た もの と同様 に,発話の変化 の有無 が 1つの視点 とな る。 つ ま り,発話 内に新 たな
ことばが示 され るか どうかであ る。記述表現に関 しては,表現 の変化の有無 と,表
現様 式の変化 の有無,の2つの視点が ある。表現の変化 とは,同一表現様式内で ,
表現 を変化 させ ることであ り,表現様 式の変化 とは,図表現 を式表現 に変化 させ る






図1-8 記述表現 を伴 う発話 を対象 とす る リボイシングを分類す る視 点
例 と して,マッチ棒 を階段 状 に並 べ た 時 の段 数 と周 囲 の本 数 の 関係 につ い て,図1-9
の よ うな記 述 表 現 が提 示 され て い る状 態 で 「次 は 16にな る」 とい う発 話 を対 象 に リ
ボイ シ ン グす る場 合 を取 り上 げ る。
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段 数 (段) 1 2 3 4
周囲の本数 (本) 4 12
-28-
この記 述 表 現 と 「次 は 16にな る」 とい
う発 話 に対 して,図卜10のよ うに 「周 囲
の本 数 は 4ずつ 増 え るか ら,次は 16にな
る」 と リボ イ シ ン グ した場 合,発話 内 に
「4ずつ増 え る」 とい う新 た な こ とば が
示 され て い る こ とか ら, この リボ イ シ ン
グは 異 発 話 とな る。
次 に, リボイ シングに伴 つて図 1-Hの
よ うに図や表 の一部 を変化 させ た場合 ,
これ は,同じ図的表現 の様式内で表現 を
変化 させ てい ることか ら,異表現 とな る。
また, リボイ シングに伴 つて図 1-12の
よ うに式 を提示 した場合,これ は,図的
表現 に対 して記 号的表現 を新たに提示 し
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この 3つの視 点 も,記述表現 を伴 う発 話 を リボイ シング と同様 にそれぞれ に組み
合 わせ が考 え られ る。 これ らを整理 した ものが,表卜3であ る。
表1-3 記述表現 を伴 う発話の リボイ シングの分類
表 現
発 話
同表現様 式 異表現様 式
同表現 異表現 同表現 異 表現
同発話 1 2-b X 3-b
異 発話 2-a 3-a 4
表 1-3の中の 「異表現様式 。同表現」 にあたる部分 は,異な る表現様式 で同 じ表現
をす るこ とはあ り得 ない ことか ら, リボイ シングの分類 か ら削除 してい る。
この よ うに分類す る と,表1-2と表 1-3で示 した数字 は,言い換 えの度合い として
捉 えることがで きる。つま り,新たな記述表現 を示 さず に,発話 を リピー トす るの
は,いずれ の表 で も 1にあた る リボイ シングであ り,言い換 えは起 きていない。一
方,3や3-aにあた るのは,記述表現 を新たに示 した り変化 させ た りした上で,発話
に新 たな言葉 を含む リボイ シングであ る。 さらに表 1-3の3-bや4においては表現様
式が変 え られ てお り,同一表現様式内で表現 を変化 させ ることよ りも大 きな変換だ
と捉 え られ る。
3-5.リボイシングの分類のまとめ
以上,本節 をま とめると, リボイ シ ングの分類 は次の よ うにま とめ られ る。
前の発話者の意図に反する
前の発話者の意図に反さない
記述表現を伴わない I     記述表現を伴う


























第 1章では,本研 究にお ける リボイ シングの捉 え方 を示 し, リボイ シングによる
表現 の置 きかえの度合い を分析す るために リボイ シングを分類 した。本章では,実
際 の授業 において教師が どの よ うに子 どもの リボイ シングを促 してい くこ とが数学
的理解 の深化 に有効 かを考察す る。 そ こで,まず は, リボイ シングが個人の学習 に
どの よ うな影響 を与 えるか を 「リボイ シングの機 能」 とし, リボイ シングの機能 に
ついて考察す る。 リボイ シングの機 能 につ いて考察す るた めには, リボイ シングを
コ ミュニケー シ ョン連鎖 として捉 える必要がある。第 1節においては,コミュニケ
ー シ ョン連鎖 につ いて概説 し, リボイ シングに直接 関わ る 2者に対す る リボイ シン
グの機能 について考察す る。第 2節においては, リボイ シングをき く子 どもに対す
る機能 について考察す る。次 に,第3節では,こうした リボイ シングの機 能 を促す
教師 の手立てについて考察す る。
第 1節 コ ミュニケー シ ョ
1-1.コミュニケー シ ョ
1-2.コミュニケー シ ョ

















第 1節 コ ミュニケー シ ョン連鎖 とリボイシング
第 1章第 2節図 1-4において, リボイ シングが,コミュニケー シ ョン・ プ ロセスを
2度繰 り返す 「コ ミュニケー シ ョン連鎖」 であることを述べた。 ここでは,江森氏
の コ ミュニケー シ ョン連鎖 の研 究に リボイ シングをあてはめ, リボイ シングの機能
を考察す る。 リボイ シングの機能 とは, リボイ シングが個人の学習 に与 える影響 を
指す。 1-1では リボイ シング とコ ミュニ ケー シ ョン連鎖 を対応 させ る。 1-2では江森
氏が示す コ ミュニケー シ ョン連鎖の類型 の概 要 を述べ る。 その類型 を区分す る規準
の 1つに着 日して, リボイ シングを大 き く2つのま とま りで とらえる。 1-3と1-4で
は,それぞれ のま とま りの機 能 について述べ る。
1-1.コミュニケー シ ョン連鎖 と しての リボイシング
江森 (2012)は,学習者が授業の 中で展 開 され てい るコ ミュニケー シ ョンを理解
す るためには,個別 の発言 を組み合わせ て,発言者間の思考の連続性 を認識 しなけ
れ ばな らない と してい る。それ は, 1つひ とつ の発言の意味 を理解 した し合わせ る
だけでは,一方 向の情報伝達過程 として しか コ ミュニケー シ ョンを提 え られ ないか
らである。江森 (2012)は授業 にお ける コ ミュニケー シ ョンを理解す るためには ,
その連続体 を理解す る必要があることか ら,「コ ミュニケー シ ョン連鎖」 とい う視点
を示 し次の よ うに説明 してい る。
「発 言Aの次 に発 言 Bが起 こ り,最後 に発 言 Cが行 われ た とい う認 識 だ けで
はな く,発言 Bは発言Aに対す るフ ィー ドバ ック として どの よ うに機 能 して
い るのか,あるい は,発言 Cは発 言Aから発 言 Bへと続 く初源 的 な コ ミュニ
ケー シ ョンの連鎖 に対 して, さ らに どの よ うな貢献 を意 図 して提 起 され た 1)
の なのか を考 えなが ら,発話 の継続 を コ ミュニ ケー シ ョンの連鎖 と して認識
す る必 要 が あ る。 そ して,発言 者 間 の思考 の連続性 を認識 す る こ とに よって
生 じた コ ミュニケー シ ョン連 鎖 とい う現象把握 を通 して,学習者 は,既習事
項 と新 しい知識 を再構成 す る こ とに よ り,自分 自身の思考 の連続性 を保つ必
要がある。」
(江森,2012,p.48)
※下線 は筆者 に よる。
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ここで述べ られ てい るのは,教師 と子 どもの一間一答 のや りとりではな く,教師
の発間 に対 して子 どもの複数 の発言が繋が つてい くよ うな授業である。 それ は,フ
ィー ドバ ックや貢献 とい う子 どもの相互作用 に よつて学習 を展開 してい くこ とであ
り,その相互作用 を提 える視 点が コ ミュニケー シ ョン連鎖 である。 江森 (2012)は,
コ ミュニケー シ ョンが連鎖 している状態 とは,「メ ッセー ジの発信 が継続 的 に行 われ ,
参画者 間の思考 に結 びつ きが見 られ,個々 人の思考が既有知識 との結束性 を保 ちな
が ら進行 してい る」 (江森,2012,p.48)状態の こ とであ る と してい る。
子 どもの リボイ シングは,それぞれ の発話が 「繰 り返 し」 とい う条件 の も とに行
われ る。先 の例 で述べ るな らば,発言Bは発言Aと同 じ内容であ り,発言Cは発言
Aと発言 Bと同 じ内容 であることが前提 とされ てい るのである。 これ は,発話間の
関係 が明示 され た コ ミュニケー シ ョン連鎖 であ る と言 える。 こ うした意味 で リボイ
シングは,発話 がフィー ドバ ック として どの よ うに機 能 してい るのかや, どよ うな
貢献 を意図 して提起 され た ものなのかを考 える必要がな く,より容易 に捉 え られ る
コ ミュニケー シ ョン連鎖 である と言 える。
江森 (2012)は,他者 か らの評価 を受 けるコ ミュニケー シ ョン行為 をフ ィー ドバ
ック と呼び,フィー ドバ ックを視点 に コ ミュニケー シ ョン連鎖 を提 えてい る。 フィ
ー ドバ ックの定義 としては,McQuail&Windahl(1981/1986)を引用 し次の よ うに示 して
い る。
「フ ィー ドバ ック とは,メッセ ー ジの送 り手 が,送り手 の意 図 した受 け手が
メ ッセー ジを実際 に受 け取 つた のか,また,いか に して受 け取 つたのか につ
いての情報 を得 る過程 の ことである」 (McQuJl&Windahl, 1981/1986, p.8)
この定義 に基づ くと,フィー ドバ ック とは メ ッセー ジの送 り手 によって捉 え られ
るもの とな る。 リボイ シングにおいては,その対象 となる発話の発話者 が, 自身の
メ ッセー ジが実際に受 け取 られ たのか,また,いかに して受 け取 られ たのか を リボ
イ シングを通 して情報 を得 る過程 となる。
江森 (2012)はこの フィー ドバ ックを受 けるメ ッセー ジの送 り手 を「第 1発言者」,
フィー ドバ ックとな るメ ッセー ジの送 り手 を 「第 2発言者」 とし,社会的相互作用





図2-1 社会的相互作用の基本サ イクル (江森,2012,p.50)












「生徒 Fの発 言 は,彼自身 の意 図 と しては,生徒 Eのつぶや きに対す るフ ィ
ー ドバ ック と して発信 され た もので あ った。 しか し,生徒 Fの発 言 は,学級
全体へ の発 言 に もな つてお り,生徒 Fの発言 は,その瞬 間か ら他者 か らの フ
ィー ドバ ックを受 ける第 1メッセー ジの送信 と位 置づ け られ ることにな る。」
つ ま り,生徒 Eと生徒 Fの発 話の関係 においては生徒Eが第
Fと生徒Gの発話 の関係 においては生徒 Fが第 1発言者 とな
か らは,授業の最初 の発言者 を第 1発言者 と捉 えるのではな
基本 サイ クルで第 1発言者 を提 えることがわか る。
この社会的相互作用の基本 サイ クルで リボイ シングを提 え
者 は表 2-2のよ うに対応す る。
(江森,2012,p.51)
1発言者 とな り,生徒
るの で あ る。 この こ と
く,社会 的相 互 作 用 の
る と,それ ぞれ の発 話
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表2-2 リボイシングとコミュニケーション連鎖
リボイ シングの対象 とな る発話 をす る発話者 は,コミュニケー シ ョン連鎖 の視点 に
お いては,「第 1発言者」 とな る。一方, リボイ シングす る話者 は,「第 2発言者 と
な る。
1-2.コミュニケー シ ョン連鎖の類型
江森氏 は第 2発言者 の認知過程 に焦点 をあて,送り手 と受 け手の思考 の連続性 と
い う視点か ら事例 の分析 を行 つてい る。 その結果,コミュニケー シ ョン連鎖 を協応
連鎖,共鳴連鎖,超越連鎖,創発連鎖 の4つの類型 に区分 してい る。 そ して,これ
らを区分す るために,それ ぞれ の間に 3つの規準 を設 定 してい る。それ を,江森 (2012)






図2-2 コ ミュニケー シ ョン連鎖の区分 と規準
以下,江森氏の 3つの規準 と, 4つの類型 につ いて概説す る。
(1)第1規準
協応連鎖 と共鳴連鎖 を区分す る第 1の規準 は,「メ ッセー ジ解釈 が コー ドモデル と
推論モデルの何れ に基づいて説明 され るか とい う規準」 (江森 1997,p.140)である。 コ
ー ドモデル で説明 され るコ ミュニケー シ ョン連鎖が協応連鎖であ り,推論モデル で






第 2発言者 に よる第 1発言者 の メ ッセー ジの解釈 が コー ド解読 によつて行 われ ,
発話 の中の言葉通 りの情報が伝達 され た とき,それ は協応連鎖で ある と言 える。 一
方,第2発言者 に よる第 1発言者 のメ ッセー ジの解釈 が推論 に よる省略 され た情報
の補 完に よつて行 われ,発話 の中の言葉以上の情報が伝 達 され た とき,それ は,共
鳴連鎖,超越連鎖,創発連鎖 のいずれ かであ ると言 える。
(2)第2規準
江森 (2012,p.88)によると,第2規準 とは,第1発言者 と第 2発言者 の メンタル・
スペ ー スの包含 関係 による規準であ り,第2発言者 のメンタル・ スペー スが第 1発
言者 の メンタル・ スペースを超越 してい るか,超越 していないかで判断 され る。 メ
ンタル・ スペー ス とは,「数学 とい う複雑 に構造化 され た知識体系 と数学 を使 う人々
が数学的概念 を構成す る能力や数学 をす るこ とに よって共有 してい るシェマな ど ,
私た ちが数学 について思考 し,コミュニ ケー シ ョンす る際 に用 いる認知的 な空間」(江
森,2012,p.87)のことである。 この メンタル・ スペース とい う概念 を用いれ ば,コミュ
ニケー シ ョンは,「送 り手が受 け手 に想 起 させ たい メンタル・ スペースの概略 をメ ッ
セー ジ送信前 に想 定 し,受け手は,送り手が意図 した メンタル・ スペースの構築 に
向けて,メッセー ジの解釈 を行 う」 (江森,1997,p.140)ものにな る。
第 2発言者 のメンタル・ スペー スが第 1発言者 の メンタル・ スペー スを超越 して
いない場合 の コ ミュニケー シ ョン連鎖 は,協応連鎖 か,共鳴連鎖 に区分 され る。 こ
の連鎖では,第1発言者 に新 たな情報が もた らされ ない。 一方,第2発言者 のメン
タル・ スペー スが第 1発言者 の メンタル・ スペースを超越 してい る場合,超越連鎖
か,創発連鎖 に区分 され る。 この連鎖 では,第2発言者 の フィー ドバ ックに よって ,
第 1発言者 に新 たな情報が もた らされ る。
(3)第3規準
超越連鎖 と創発連鎖 を区分す る第 3の規 準は,第2発言者 の メンタル・ スペース
の構築方法 に関す る基準であ り,第2発言者 のメンタル・ スペー スの構築が第 2発
言者 の既存の知識 に依存 してい るか ど うかで判断 され る。
第発言者 の メンタル・ スペー スが既 存の知識 に依存 してい る場合の コ ミュニケー
シ ョン連鎖 は,超越連鎖 とな る。超越連鎖 の場合,第2発言者 が提起す るアイデア
は第 2発言者 自身 に とつて新 たな発見 を含 んだ ものには成 り得ず,知識 の再構成 を
もた らす ことはない。一方,第発言者 の メンタル・ スペー スが既 存の知識 に依存 し
ていない場合 の コ ミュニケー シ ョン連鎖 は,創発連鎖 とな る。創発連鎖の場合,第
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2発言者が生み 出 した メンタル・ スペー スは,既存知識 と
のネ ッ トワー クを越 える新たな知識 の再構成 をもた らす。
以上, 3つの区分基準に従 つて,協応連鎖,共鳴連鎖 ,
特性 を江森 が整理 した ものが次の表 2-3であ る。
して構 成 され て い た 知識
超越連鎖,創発連鎖 の諸
表2-3 コ ミュニケー シ ョン連鎖 の4類型 (江森,2012,p.89)
この よ うに江森 (2012)はコ ミュニケー シ ョン連鎖 の類型 を示 してい る。 同時に ,
コ ミュニケー シ ョン連鎖が成 立 しない場合 について次の よ うに述べてい る。
「推論 モデル に基づ くコ ミュニ ケー シ ョンが成 立す るた めには,受け手 の所
持 してい る情報 が,送り手 の所 持 してい る情 報 と同程度 か,または,勝つて
い な けれ ば な らない。 それ ゆえ,受け手 の情報保 持 が送 り手 の情報保持 よ り
劣 つてい る場合 には,送り手 は,説明 とい うレベル で コ ミュニケー シ ョンを
継 続す る必要 があ る。説 明 とい うレベル で は,送り手 は,受け手 が保持 して
い る情報 を前提 と した対話 の レベル,例えば,共有 コー ドの使 用 を前提 とす
る レベ ル に戻 つて コ ミュニケー シ ョンを継続 す る ことにな る。 この事 は,高
い レベル で の コ ミュニ ケー シ ョンが うま く成 立 しない と両者 が感 じた場合 に
は,コミュニケー シ ョンは低位 の レベ ル に戻 る とい うコ ミュニケー シ ョンの
再縁性 を示 している。」                (江森,2012,p.89)













リボイ シングの機能 を考察す るにあたつては,第1発言者 と第 2発言者 の所有知
識 の差異 に着 目す る必要 がある と考 える。つ ま り,協応連鎖,共鳴連鎖 と,超越連
鎖,創発連鎖 を区分す る第 2規準であ る。 この第 2規準に よって区分 され る 「協応
連鎖,共鳴連鎖Jと「超越連鎖,創発連鎖」 をま とま りと して,それぞれ の機 能 を
考察す る。 1-3にお いて 「協応連鎖,共鳴連鎖 」 とな る リボイ シングの機 能 を,1-4
にお いて 「超越連鎖,創発連鎖」 とな る リボイ シングの機 能 を考察す る。
1-3.考えの共有 を促す リボイシング
ここでは,協応連鎖 と共鳴連鎖 に区分 され る リボイ シングの機能 を考察す る。
協応連鎖 と共鳴連鎖 は,第2発言者 の メンタル・ スペー スが第 1発言者 の メンタ
ル・ スペー スを超越 しない コ ミュニケー シ ョン連鎖 である。 この連鎖 では,第1発
言者 に新 たな情報 が もた らされ ない。 リボイ シングにあてはめるな らば, リボイ シ
ングの対象 とな る発話 の発話者 に,新たな情報が示 され ない リボイ シング とい うこ
とで ある。 この リボイ シングは,第2発言者 が第 1発言者 の意図通 りに解釈 してい
る とい う点で, リボイ シングす る話者 に対 して考 えの 「共有」 を促す働 きがある と
考 える。
一方で,この リボイ シングによる発話 内容 は, リボイ シングによって共有 され た
のか とい う疑間が生 じる。 それ は,先の発話 を聞いた結果 ではな く, リボイ シング
す る話者 は初めか らその発話 内容 を想起 していたのではないか とい う疑間で ある。
この疑間には,第1章第 2節2…2で述べ た「リボイ シング と子 どもの理解 との関わ り」
が答 え とな る。 それ は,「メ ッセージを発す るためには,高次の思考 を経 て記号化 し
なけれ ばな らない」 とい う指摘 であ り,「話す とい う行為 が,同時に これ か ら話す内
容 を修正す る」 とい う指摘 である。つ ま り, リボイ シングの内容が, リボイ シング
す る話者 が対象 とな る発話 をき く前か ら想起 していた内容 であって も,それ をメ ッ
セー ジの発信 として発話す ることが概念 の再構成 を促 しているのである。 これ は結
果 として,共有 を促す ことになると言 える。
具体的な例で述べ る。 以下の例 は,第5学年の単位 量 あた りの大き さの学習 で ,
畳 の数 と人数か ら部屋 の混み具合 を比べ てい る場面 を題材 として,筆者 が作成 した
架 空の対話 である。 下線  は リボイ シングを示 してい る。
架 空 事 例 の課題
どち らの部 屋 が










な るほ ど。 畳 の数 ÷人数 をす る と,Aが1.666….で,BがL8。
1人が使 え るた た み の数 だ か ら,1.666¨.のAの方 が混 ん で るん だね 。
あ,それ な ら一。 それ と逆 で,人数 ÷畳 で もい い ん じゃ な い か な。
Clが言 つた こ とは ど うい うこ とか な ?
Clは「畳 の 数 ÷人 数 」 の反 対 で 「人 数 ■畳 の数 」 を しよ うと思 つ た ん
だ と思 う。 計 算 す る と…
Aの部 屋 が 0.6で, Bの部 屋 が 0555.¨だか ら,Bの方 が 混 ん で い る こ とに
な るね。
本 当だ,困つ た な。
最初 の教師の発言 は,部屋 の混み具合 について, 1人あた りの畳の広 さで混み具
合 を比べ られ ることが協定 され た ことを示す発言 であ る。 この協定 され た考 えを も
とに,Clは割 る数 と割 られ る数 を入れ替 えて計算す るこ とを提案 してい る。 この
Clの発話 を対象 として,教師はC2にリボイ シングを促 してい る。そ こでC2は,
Clのメ ッセー ジか らClの意図 を推論 し,「わ る数 とわ られ る数 を入れ替 える」 と
い う情報Rを想 起 してい る。 これ は リボイ シング としてClにフィー ドバ ック され
て い る。つ ま り,共鳴連鎖 で ある。
この事例 においては,Clが第 1発言者,C2が第 2発言者 となる。 そ して,C
lの最初の発言 に対 して,C2はClのメンタル・ スペー スを超越 していない。 し
たが って,Clにとつて新 しい情報は示 され ていない。 一方C2にとつては, 自身
の解釈 を発話す ることで,自分 の解釈 が正 しいか ど うかの評価 を得 ることがで きる。
つ ま り,Clに対 して確認 がで きるとい うことである。 これ はClとC2の間での
共有 を促 した と言 える。
以上の ことか ら,共鳴連鎖 となる リボイ シングは,考えの共有 を促す機 能 を もつ
と言 える。 これ は,コー ド解釈 で行 われ る協応連鎖 において も同 じである。
1-4.考えの発展 を促す リボイシング
ここでは,超越連鎖 と創発連鎖 に区分 され る リボイ シングの機能 を考察す る。
超越連鎖 と創発連鎖 は,第2発言者 の メンタル・ スペー スが第 1発言者 の メンタ
ル・ スペー スを超越す るコ ミュニケー シ ョン連鎖である。 この連鎖 では,第1発言
者 に新たな情報が もた らされ る。 リボイ シングにあてはめるな らば, リボイ シング
の対象 とな る発話の発話者 に,新たな情報が示 され る リボイシングとい うことであ
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る。 この リボイ シングは,第1発言者 に とつて 自身 の意 図 を超 えて新 たな情報 を も
た らす とい う点 で,第1発言者 に対 して考えを 「発展」 させ る働 きがある と考 える。
具体的 な例 で述べ る。以下の例 は,先の架空事例 1をも とに超越連鎖 とな るよ う
に筆者 が作成 した ものであ る。 下線  は リボイ シングを示 してい る。








な るほ ど。畳の数 ÷人数 をす ると,Aが1.666….で,Bが1.8。
1人が使 えるたたみの数 だか ら,1.666¨.のAの方 が混んで るんだね。
あ,それ な ら…。 それ と逆 で,人数 ÷畳で もいいん じゃないかな。
Clが言 つた こ とは ど うい うことかな ?
Clは「畳 の数 ÷人数 」 の反 対 で 「人数 ÷畳 の数」 を して, 1枚を使 う
人数で比べ るつて ことだ と思 う。計算す る と…
Aの部 屋 が 0.6で,Bの部 屋 が 0.555。¨だ か ら,Bの方 が混 ん で い る。
い や違 うよ,混ん で い るの はAだよ。
え ?
ここでC2は,Clのメ ッセー ジか らClの意図 を推論 し,「1枚あた りの人数で
比べ る」 とい う情報Rを想起 してい る。 しか し,この時点でClはあ くまで 「逆」
にす る とい うアイデアに留 まってお り,その演算の結果 の数値 の大小関係 が逆 にな
るこ とまで考 えが至 っていない。 それ は,後のClの「Cの方が混んでい る」 とい
う発言か ら伺 え る。 この事例 において,Clの最初 の発言 を,C2はClの意図を
超 えて解釈 してい る。 したが つて, リボイ シングによって,Clにとつて新 しい 「 1
枚 を使 う人数 で比べ る」 とい う情報が示 され てい る。
ここで特徴的 なのは,C2にとっては,あくまでClに共鳴 しよ うとす る思考 に
あ り,Clを超越 しよ うとす る意 図はない こ とである。この こ とについて,江森 (2012)
は次の よ うに述べてい る。
「この場合,新たな情報 の発信 を促 す 起源 は,第1送信者 の思 考 に共鳴す る
とい う第 2達信者 の思 考 にあ るので,受け手側 の認識 としては,共鳴連鎮 も
超 越連 鎮 もそ の 区別 をつ け る こ とは難 しい。 第 2送信者 は, 自分 が送信 した
フ ィー ドバ ックに対す る第 1連信者 の反応 を探 るこ とに よって,現在進行 し
つつ あ る コ ミュニ ケー シ ョンの連鎖 が,共鳴連鎖 にな ってい るのか,あるい
は,超越 連鎖 にな つてい るのか を知 るのみ で あ る。」 (江森,2012,pp.78-79)
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※下線 は筆者 による
先 の事例 にお いて も,Clの「Bの方が混んでい る」「え?Jとい った反応 か ら ,
C2は自身の解釈 がClの意図 を超 えていた ことを知 るこ とになる。 一方,Clに
とっては,自身 の発話 の繰 り返 しであ るはずのC2のリボイ シングが解釈 できない
状況 にな る。 この ことについて,江森 (2012)は次の よ うに述べ てい る。
「超 越連 鎖 の場合 には,第1送信者側 には,なぜ そ の よ うな フ ィー ドバ ック
が返 つて くるのかが理解 で きな い とい うコ ミュニ ケー シ ョンの断絶状態 が一
時的 に もた らされ る。 つ ま り,第2進信 者 が メ ッセー ジを受信 す る こ とに よ
り想 起 した知識 が第 1送信 者 の想起 してい る知識 よ りも高度 な ものになって
い る点が,超越連鎖 の特徴であ る と言 える。」
(た二家果, 2012, p.79)
※下線 は筆者 に よる
Clはその後 のや りとりで, 1枚あた りの人数 で混み具合 を比較 してい ることか
ら,数値 が大 きい方 が混んでい るこ ととな り,結果,「人数 ÷畳 の数」で もBの部屋
の方が混んでい るこ とになるこ とを理解 してい る。
この事例 か らは,Clの意図を推論 したC2のリボイ シングが,Clにとって考
えを発展 させ るものになることが確認 され る。 あ くまで先 の表現 を繰 り返そ うとす
る リボイ シング とい う行為が,考えを発展 させ る機能 を もち得 る とい うことである。
ここでの事例 は超越連鎖であるが,創発連鎖 も同様 に考 えを発展 させ る機能 を持
つ。架 空事例 2では,「わ り算は,わる数量が 1とな るときに対応す るわ られ る数量
が求 め られ る」 とい う知識 を,C2がもともともつていたのであれ ば超越連鎖 にな
り,Clの発 話 を受 けて新 しい知識 と して再構成 されたのであれ ば創発連鎖 となる。
この違 いはC2に関わるもので,いずれ に して もClに与 える影響 は同 じである。
以上 の ことか ら, リボイ シングの機 能 としては,考えの共有 を促す こ と,考えの
発展 を促す ことの 2つの機能が考 え られ る。以下では,考えの共有 を促 す機能 をも
つ リボイ シングを 「協応・共鳴の リボイ シング」,考えの発展 を促す機 能 をもつ リボ
イ シングを 「超越 。創発 の リボイ シング」 と呼ぶ こととす る。
この 2つの機 能 を念頭 に置 き, どの子 どもが協応 ・共鳴の リボイ シングを して ,
どの子 どもが超越 。創発 の リボイ シングをす るか とい うある程度 の予想 を もとに意
図的 に指名す ることで, リボイ シングを有効 に機 能 させ ることができる と考える。
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第 2節 リボイシングをき く子 どもに対す る機能
第 1節で明 らかに した リボイ シングの機能 は,第1発言者 と第 2発言者 との関係
の中で考察 して きた ことであ る。 言わば, リボイ シングに直接 関わつてい る子 ども
への機能 である。 しか し,教室のほ とん どの子 どもは, リボイ シングに直接 関わ ら
ず, 2つの発話 をき くことに よって,その コ ミュニケー シ ョン連鎖 を提 えることと
なる。 そ こで,本節では, リボイ シングをき く子 どもへ の リボイ シングの機能 を考
察す る。
リボイ シングをき く子 どもの存在 を考 えることは,図2-3のよ うな子 どもについて




2-1.第二者に対す る協応 B共鳴の リボイシングの機能
第二者 に とつて協応・共鳴 の リボイ シングが機能 を もつ こ とを考 える と,それ は ,
第 2発言者 の リボイ シングを通 して第 1発言者 の意図 を解釈す る状況 となる (図
2-4)。第 1発言者 の意図を解釈 で きなか った場合や,誤つて解釈 していた場合 に起
こる状況である。
図2-4 第二者に対 して協応・ 共鳴の リボイシ ングが機能 をもつ状況
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これ は,第二者 と第 1発言者,第2発言者 とで第 1発言者 の意図を共有 してい る。
リボイ シングは第二者 に対 して共有 を促す機能 をもつ と考 える。
具体的な例 で述べ る。以下は,第1節で挙 げた架 空事例 1をもとに,図2-4の状況
にに合 うよ うに作成 した ものである。 なお,第二者 は発話 しないため,C3の思考
の 内容 として形式的 に ( )にて示す。
架 空 事 例 1-K
T :なるほ ど。 畳 の数 ÷人数 をす る と,AがL666….で,Bが1.8。
1人が使 え るた た み の数 だ か ら,1.666¨。のAの方 が 混 ん で るん だ ね。
Cl:あ,それ な ら一。 それ と逆 で,人数 ÷畳 で もい い ん じゃ な い か な。
T :Clが言 つた こ とは ど うい うこ とか な ?
C31(わか らな い な^)
C2:Clは「畳 の 数 ÷人 数 」 の反 対 で 「人 数 ÷畳 の 数 」 を しよ うと思 つ た ん
だ と思 う。 計 算 す る と…
C3:(なるほ ど.式をJにしよ うと思 った の か^)
Cl:Aの部屋 が 0.6で,Bの部屋 が 0.555¨.だか ら,Bの方が混んでい ることに
な るね。
C3:(本当だ。 Bの方 が混んでい ることになって しま う。)
C2:本当だ,困つた な。
この状況 で,第二者 であるC3は,Clの発話 か らClの意図 を解釈 で きず,C
2のリボイ シングをき くことによってClの意図 を遅れ て解釈 してい る。 このC3
に とつて,C2のリボイ シングをき くことは,Clの意図の解釈 を促す機会 となっ




第二者 に対す る超越 。倉1発の リボイ シングの機能 を考 える と,それ は, どの発話
を通 して誰の意図 を解釈 したかが視点 とな る。2-1で考察 した協応 。共鳴 の リボイシ
ングが第二者 の解釈 に影響 を与 える状況 と比べ る と複雑 になる。 それ はC2の解釈
がClの意図 を超越す ることに よって,この場 に 2つの意 図が提示 され るか らであ
る。 リボイ シングが第二者 の解釈 に影響 を与 える状況 は次の 3つである と考 える (図
2-5)。
Kl リボイ シングに よつて第 1発言者 の意 図 を解釈す る。
K2 リボイ シ ン グに よつて第 1発言者 の意 図 と第 2発話言者 の意 図 を解 釈す
る。
K3 最初 の発話 に よつて第 1発言者 の意図 を解釈 し, リボイ シングに よつて第
2発言者 の意図 を解釈す る。
Kl
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図2-5 第二者 に対 して超越・ 創発 の リボイ シングが機能 をもつ状況
KlとK2の状況は,協応・ 共鳴 の リボイ シングが第三者 に対 して共有 の機能 をも
つ状況 (図2-4)に似 てい る。 それ は,最初 の発話 において第 1発言者 の意図 を解釈
で きていない とい う点である。 その上で, リボイシングに よつて第 1発言者,第2
発 言者 どち らかの意 図を解釈 で きたな らば,これ は共有が促 された と言 える。
K3の状況は,超越・創発 の リボイシングが第 1発言者 に とって,考えを発展 させ
る機 能 を もつ状況 (架空事例 2)に似 てい る。 それ は, リボイ シングをき く時点で
あ らか じめ もつていた考 えに対 して新 たな情報 が示 され る とい う点で ある。 これは ,
リボイ シングによつて考 えの発展 が促 され た と言 える。
以下では,第2節で挙げた事例 をこの 3つの状況 に合 うよ うに改変 し,考察す る。




Cl:あ,それ な ら…。 それ と逆 で,人数 ÷畳 で もい い ん じゃ な い か な。
T :Clが言 つた こ とは ど うい うこ とか な ?
C3:(わか らない な^)
C2iClは「畳 の数 ÷人数 」 の反 対 で 「人数 ÷畳 の数 」 を して, 1枚を使 う
人数 で比べ るつて ことだ と思 う。 計算す る と…
C3:(そうか,Clはただ単 に逆 に しよ うと思 ったのか。)
Cl:Aの部 屋 が 0.6で,Bの部屋 が 0.555¨.だか ら,Bの方 が 混 ん で い る。
C2:いや 違 うよ,混ん で い るの はAだよ。
Cl:え?
C3:(え?)
この状況 で,第二者 であるC3は,Clの発話か らClの意 図 を解釈 で きず,C
2のリボイ シングをき くことによつてClの意図 を遅れ て解釈 してい る。 ただ,C
2の意図は解釈 しきれていない。 このC3にとつて,C2のリボイ シングをきくこ
とは,Clの意図の解釈 を促す機会 となってい る。 したがつて,この状況 の第二者
に とつては, リボイ シングは考 えの共有 を促す機能 をもつ。
(2)K2の状況の事例
空 事 例 2-K2
Cl:あ,それ な ら一。それ と逆で,人数 ÷畳で もいいん じゃないかな。
T :Clが言 つた ことは ど うい うこ とかな ?
C3:(わか らないな^)
C2iClは「畳 の数 ÷人数 」 の反 対 で 「人数 ÷畳 の数 」 を して, 1枚を使 う
人数で比べ るつて ことだ と思 う。計算す る と…
C3:(そうか,逆に して, 1枚を使 う人数 で比べ よ うと思 つたのか。)
Cl:Aの部 屋 が 0.6で,Bの部 屋 が 0.555¨.だか ら,Bの方 が混 ん で い る。
C3:(いや,違うよ,混ん で い るの はAだよ。)
C2:いや 違 うよ,混ん で い るの はAだよ。
Cl:え?
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この状況で,第二者 であるC3は,Clの発話か らClの意図を解釈 で きず,C
2のリボイ シングをき くことに よつてC2の意図を解釈 してい る。 このC3にとっ
て, C2のリボイ シングをき くことは,ClとC2の意図の解釈 を促す機 会 となっ




Cl:あ,それ な ら…。 それ と逆 で,人数 ■畳で もいいん じゃないかな。
T :Clが言 つた こ とは ど うい うことかな ?
C3:(ただ単 にぶ にす るって ことだ^)
C2:Clは「畳 の数 ÷人数」 の反 対 で 「人数 ÷畳 の数」 を して, 1枚を使 う
人数で比べ るつて ことだ と思 う。 計算す る と…
C3:(そうか, 1枚を使 う人数で比べ る とい うことなのか。)
Cl:Aの部屋が 0.6で,Bの部屋 が 0.555_.だか ら,Bの方が混んでい る。
C3:(いや,違うよ,混んでい るのはAだよ。)
C2:いや 違 うよ,混ん で い るの はAだよ。
この状況で,第二者 であるC3は,Cl発話 をClの意図通 りに解釈 し,C2の
リボイ シングをC2の意図通 りに解釈 してい る。 このC3にとって,C2のリボイ
シングをき くこ とは, 自身 の考えを発展 させ ることになる。 したがつて, この状況
の第二者 に とっては, リボイ シングは考 えの発展 を促す機能 をもつ。
以上の ことか ら,協応・ 共鳴の リボイ シ ングは第二者 に対 して共有の機 能 を持 ち
得 る。一方,超越・創発 の リボイ シングは第二者 に対 して共有 と発展 の 2つの機能
を持 ち得 る。「持 ち得 る」 としてい るのは,本節 で考察 した状況 は限 られ た状況であ
り,全ての状況 にあてはまるものではないか らである。
授 業においては,第1発言者の考 えが他 の子 どもにあま り解釈 されていない場合
には,協応・ 共鳴の リボイ シングをす る と思われ る子 どもを指名す ることで,考え
の共有 を促す と考 え られ る。逆 に,第1発言者 の考 えをほ とん どの子 どもが解釈 し
てい る場合 には,超越・創発 の リボイ シングをす る と思われ る子 どもを指名す るこ
とで,考えの発展 を促す と考 え られ る。 こ うした判断 に よつて リボイ シングを有効
に機 能 させ ることがで きる と考える。
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第 3節 リボイシングの機能 を促す手立て
本 章では, リボイ シングの機能 として,考えの共有 を促 す こと,考えの発展 を促
す こ との 2つが あ り,それ は リボイ シ ングをき く子 どもに も機能す る可能性 がある
ことを述べて きた。 これ らの機能 と,第1章第 3節で示 した リボイ シングの分類 と
を併せ て考 える と, リピー トの リボイ シングだ けでは リボイシングの機能 は十分 に
発揮 され ない と言 える。 それ は, リピー トの リボイ シングは超越 。創発 の リボイ シ
ングにはな り得ず,結果,考えの発展 を促す機 能 は発揮 され ないか らで ある。 また ,
第三者 が第 1発言者 の考 えを解釈 できない状況 (Kl,K2)では, リピー トの リボイ
シングをき くよ りも,表現 が置 きかえ られ異な る表現が示 され る方が,解釈 しやす
い こ とも挙 げ られ る。
そ のためには,子どもが,表現 を置 きか えて よい もの と して リボイ シングを促す
教師 の発 間 を捉 えてい く必要がある。 しか しなが ら,「Aさんが言 つた ことを も う一
回言 つて くれ ます か」や 「Aさんが言 つたのは ど うい うことだろ う」 とい った教師
の発 間は,その言葉通 りに受 け取 る と発話の リピー トを求 めるもの とな る。
この点 については, リボイ シングを促す教師の発 間の言葉 に関わ らず, リピー ト
す る リボイ シングか ら,表現が置 き換 え られ る リボイ シングヘ と段階的 に質 を変化
させ てい くことができる と考 えてい る。 それ は,学級 にお ける社会的 コンテ クス ト
であ る規範 によつて説 明で きる。
規範 とは,「対人的 な相互作用 によ り協定 され る社会集 団にお ける価値 基準」 (大
谷,1999,p.237)である。この社会集 団は,小学校 の授業 においては学級集 団である。
学級集 団の価値基準は教師 と子 どもた ちによつて構成 され,共有 され る と考 え られ
る。 しか し他方で,教師 と子 どもたち との関係性 が非対称的な ものであることか ら ,
教師 の意 図が反映 され るものであるこ とも考 え られ る。この よ うな規範 を金本 (2014)
は社 会的 コンテ クス トとして捉 えてい る。 そ して金本 は 「規範」 と 「数学的な意味
の構成活動」 との関係 につ いて次の よ うに述べてい る。
「この よ うな規範 が 「数学 的 な意味 の構 成 活動 の在 り方」 を決 めてい くこと
とな り,そして,「数学的な意味 の構成活動」 の準則 として機能す ることとな
る。」                      (金本,2014,p.106)
規範 の構成に教師の意図が反映 され ることは先 に述べた。そ して,ここで金本
(2014)が述べているよ うに 「規範 が数学的 な意 味の構成活動の在 り方 を決 め る」
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こ とは,「数 学 的 な意 味 の構 成 活 動 の在 り方 」 に教 師 の意 図 を反 映 す る こ とが で き る
こ とを示 して い る。 例 え ば,「他 者 の発 話 の意 図 に即 して 自分 の言 葉 で発 話 す る こ と
が 算 数 の学 習 と して有 意 義 な こ とで あ るJとい うこ とを学 級 集 団 の価 値 基 準 と して
教 師 が 意 図 して設 定 して い く こ とで,それ が 1つの規 範 とな り,算数 の授 業 にお け
る子 ど もの リボイ シ ン グ とい う活 動 の在 り方 を決 め て い くこ と とな る。
リボ イ シ ン グ を機 能 を促 す 手 立 て と して は, この よ うな学 習 規 範 に も留 意 して い
くこ とが有 効 で あ る と言 え る。
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第 3章
数学 的理解 を提 え る枠 組 み
本 章では, リボイ シングの数学的理解 の深化 に対す る効果 を考察す るために,数
学的理解 を捉 える枠組み を示す。 まず,第1節においては,小山氏 による数学的理
解 の 2軸モデル を枠組み として示す。 その 目的は 2つであ る。 1つは,モデル の記
述的特性 か ら一 単元や授業 といった学習内容 に対 して子 どもの理解 が どの よ うな状
況 にあるかを捉 えることで,もう1つは規範的特性 か ら授 業実践 を構成す ることで
ある。 第 2節においては,SteinbHng氏に よる認識論的三角形 を枠組み として示す。
これ は, リボイ シングをす る前や後,あるいはその時点 において子 どもが数学的表
現 を どの よ うな意味づ けで認識 してい るかを捉 えることが 目的であ る。
第 1節 小 山氏 に よ る数 学 的理解 の 2軸過 程 モ デル
1-1.数学 的思考 の対 象 を視 点 と した縦 軸 の設 定
1-2.数学 的思考 の質 を視 点 と した横 軸 の設 定
1-3.2軸過程 モ デル に基 づ く算 数科 授 業構 成
第 2節 Steinbring氏に よ る認識 論 的三 角形
2-1.数学 的知識 の特 殊 性 と認 識 論 的 三角形
2-2.認識 論 的三 角形 の性 質
2-3.視座 と しての認 識 論 的三角形 の有効性
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第 1節 数学的理解の 2軸過程モデル
本稿 では,数学的理解 の枠組み として,小山氏 に よる数学的理解 の 2
ル を援用す る。 2軸過程モデル とは,縦軸 に数学的理解 の階層的水準 ,




攀 習 段 構
図3-1 数学的理解の 2軸過程 モデルのイ メー ジ (小山,2010,p.233)
本稿 において この数学的理解 の 2軸過程モデル を用 い る理 由は 2つあ る。 1つ目
は, 2軸過程 モデル が 「心理学的な『 理解 のモデル』 を全 く放棄 して しま うのでな
く,いくつかの点 に注意 し,修正 して算数・ 数学 にお ける有効 な理解 のモデル にす
る。」 (小山,2010,p.153)とい う立場 に立 ってい ることである。 リボイ シングに関
す る先行研 究は心理学 の分野で も多 くされ てきてお り, リボイ シングの機能 を考察
す る上では,心理学的 な知見か らの考察 も必要 になる と考 える。
2つ目は, 2軸過程 モデル が理解 の過程 の 「記述的特性」 と「規範的特性 」 との
両方 をもつてい ることである。記述的特性 とは,「個 々の児童・ 生徒が算数・数学 を
どの よ うに理解 してい るか,すなわち理解 の状態や過程 を説明す る」 (小山,2010,
p.173)特性 であ り,理解 の実態 を とらえる枠組み として有効である。一方,規範的
特性 とは,「児童 。生徒 に理解 させ るには どの よ うな状況 を設定すれば よいか,また ,
理解 を どの よ うな方 向に進化 させれ ば よいか」 (小山,2010,p.173)を示す特性 であ
り教授学的原理 を示 しうる。数学的理解 を深化 させ る手立て として リボイ シングの
有効性 を検討す るためには,これ ら2つの特性 か ら考察す ることが必要だ と考 える。
本節 では,小山 (2010)をもとに この 2軸過程 モデルの縦軸 と横軸 について概要
を説 明す る。
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1-1.数学的思考の対象 を視 点 と した縦軸の設定
縦軸 は,「数学的理解 は どの よ うな水 準に沿つて深化す るか」 とい う問いか ら考察
され た ものであ り,数学的思考の対象 を視点 として設定 され た ものである。 この数
学的思考の対象 を考察す るにあたって,小山 (2010)はvan Hたb(1958)の幾何学習
にお ける5つの 「思考水 準」 を取 り上げ,以下の よ うに述べてい る。
「この 「思考水 準」 の考 えは,これ ら5つの思考水 準間 には質 的 な ギャ ップ
が あ り,ある水 準 にお け る思 考 (学習)の方 法 (潜在 的 な秩序 。原 理)が次
の よ り高次 な思 考 (学習)の対 象 (顕在 化 され た秩序 。原 理)にな る とい う
数学 的思考 の特 質 を明確 に と らえてい る。 この よ うな 「方法 の対象化 」 を特
徴 とす る思考水 準 は,ある水 準 を飛 び越 して高次の水準 に達す る こ とはで き
ない とい う意 味 で階層性 を有 してお り,低次 の水 準に とどま って い る児 童 。
生徒 にはそれ よ りも高次 な水 準 の こ とを理解す るこ とはで きない とい うこ と
を示唆 してい る。」 (月ヽ 山 , 2010, p.220)
つ ま り,算数や数学 の学習 においては,以前の学習 において思考の方法だ つた も
のが今 の学習の思考 の対象 とな り,それ を対象 としてい る今の思考の方法が,以降
の学習においては思考の対象 となるとい うこ とである。
そ して小 山 (2010)はこの van Hたle(1958)の学習水準理論 と,Pi面e&Kieren(1989)
の超越的再帰モデル に設定 されてい る水 準 を比較検討 し,数学的理解 の固有性 とそ
れ をふ まえた数学的理解 のモデル について次 の よ うに述べてい る。
「《ある数学 的対象 につ いての理解 が ある程度 な されれ ば,それ を他 の数学的
対象 と関係づ けて理解 し,次いでその関係性 の一般性 について理解 してい く》
とい うよ うなひ とま・とま りの 「数学 的対象 一対象 間の関係 一 関係 の一般性 」
を繰 り返す こ とに よつて理解 が深 化 してい くところに数 学的理解 の固有性 が
あ る ととらえ る。 こ うした認識 の下 に,算数・ 数学教 育 にお け る 1単元や数
時間 の算数・ 数 学科 の授 業 にお け る児 童 。生徒 の数学 的理解 の過 程 モデル を
構築す る。」 (月ヽ 山, 2010, p.224)
この ことか らは,数学的思考の対象 の内容 として,まず 「数学的対象」,次にそれ
らの 「関係」,そしてその 「一般性」が設定 され る ことが分か る。 これ は,方法 の対
象化 とい う数学的思考の特質 を明確に捉 えてい る と言 える。
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小 山 (2010)は最終的 に, 1単元や数時間で移行す る思考水準 を以下の よ うに設
定 し,数学的理解 の 2軸過程モデルの縦軸 と して位 置づ けてい る。











横軸 は,「ある水準 において この よ うに数学的思考が展開す るか」 とい う問いか ら
考察 され た ものであ り,数学的思考の質 を視 点 として設 定 され た ものであ る。 この
数学的思考 の質 を考察す るにあたって,小山 (2010)はvan Hide(1958,1986)の学習
水準モデル にお ける学習段階 と,Dたnes(1960,1977)の数学学習 を比較 し,下の図の
よ うに対応 させ てい る。
:Dienesの学習過程の6段階l   lvan Hieleの学習段階】
第一段階 (自由遊び)一一一一―― 第1段階 (探究)




第五段階 (記号化)―――――――――一 第4段階 (自由な方向づけ)
第六段階 (公理化)       第5段階 (統合)
注)点線は,対応づけがあまり明確でないことを表す。
図3-2 Dたnesとvan Htleの学 習 段 階 の対 応 づ け 口J, 2010, p.227)
この図か らもわか るよ うに,小山 (2010)は対応づ け した ものを,直観 的段 階 ,
反 省的段階,分析的段階の 3つに特徴づ けてい る。 この特徴づ けは,算数・ 数学 に
お ける直観や反省的思考に関す る先行研 究に基づいてい る。そ して,この 3つの数
学的思考は相互作用的である とし,これ らが相互 に作用す ることに よって次の水準
へ と上昇 しうる としている。 これ らを もとに,数学的理解 の固有性 とそれ をふ まえ





「例 えば 「対 象 間 の 関係 」 の理 解水 準で の学 習 にお いてひ とま とま りの 「直
観 的思考 ―反省 的思 考 一分析 的 思考」 を働 かせ る こ とに よって 「関係 の一般
性 」 の理解水 準へ達す る とい うところに数 学 的理解 の固有性 が あ る ととらえ
る。 こ うした認 識 の 下 に,算数 ・数学教 育 にお け る 1単元や数 時 間 の算数・
数 学科 の授業 にお け る児童 。生徒 の数 学的理解 の過程 モデル を構 築す るため
に,数学的理解 の記 述 的特性 と規範 的特性 の両方 を兼ね備 えた過 程 モデル の
「横軸]には,「数 学 的思考 の質 (直観 的思 考一反省 的思考一分析 的 思考)]
をひ とま とま りとす る 「学習段階」 を組 み込む こ ととす る。」
(ノlヽ山, 2010, p.231)
この ことか らは, 3つの数学的思考が 1つの水準の 中に位 置づ き,それ ぞれ の水
準 にお ける分析的思考が,次の水準に上昇す る契機 とな ることが分か る。
小 山 (2010)は最終的に, 1つの水準の中で移行す る数学的思考 を 「段 階」 とし
て以 下の よ うに設定 し,数学的理解 の 2軸過程モデル の横軸 として位置づ けてい る。
表3-2 各水準の学習段階 (小山,2010,p.232)
(Hl)直観 的段階 (Intuitive Stage)
学習者 であ る児童 。生徒 が具体物 あ るいは概念や性質な どの数 学的
対象 を操作す る 「直観 的思考」 を働 かせ る段階。
(H2)反省 的段階 (Re■ective Stage)
学習者 であ る児童 。生徒 が 自らの活動や操 作 に注意 を向け,それ ら
やその結果 を意識化 して,図や言葉 な どに よって表現す るこ とを 目
的 とす る 「反省 的思考」 を働 かせ る段階。
(H3)分析 的段階 (Analytical Stage)
学習者 であ る児童 。生徒 が表現 した ものを よ り洗練 して数学的 に表
現 した り,他の例 で確 か めた り,それ らのつ なが りを分析 した りす




本 章 1-1にお いて述べた よ うに,小山氏による数学的理解 の 2軸過程モデル は
記述 的特性 と規範的特性 をもつ。 つま り,数学的理解 の 2軸過程モデル は,記述的
特性 に よつて子 どもの理解 を提 えてい くことと,規範 的特性 に よって授業 を構成す
ることが可能 である。 ここでは,本研 究 の授業実践 を 2軸過程 モデル の規範的特性
に基づいて構成す るために,小山氏に よる2軸過程モデル に基づ く授業構成 の原理
と方 法 について述べ る。
(1)授業構成の原理
小 山 (2010)は,算数科授業構成 の原理 (pHndples)として小 山氏 らの研 究 をもと
に次 の よ うな原理 を挙げてい る。
表3-3 算数科授業構成の 3つの原理 (小山,2010,p.357)
Pl:数学的理解 を,全か無か とい うよ うに二者択一的 にではな く,複雑 な
力動的過程 として とらえること。
[複雑 な力動的過程 としての理解過程 ]
P2:数学的理解 の深化 を促進す るた めに,理解 の階層的水 準 と学習段 階の
2軸を設定す るこ と。
[理解 の階層的水 準 と学習段 階の設定 ]
P3:教室で行 われ る算数 の教授学習活動 と しての授 業 においては,個々の
児童 の個人的構成 と児童 た ちや教師 との社会的構成 の両方の活動 を重
視す ること。
[個人的構成 と社会的構成 の重視 ]
この うちのP3[個人的構成 と社会的構成の重視]について,小山 (2010)は次
のように述べている。
「数学的理解 の 2軸過程モデル に基づ く算数科 にお ける授業構成 においては ,
数 学的知識 は伝 達 に よつて受動 的 に受 け取 られ る ものではな く認識 主体 に よ
つて能動 的 に構 成 され る もの で あ る とす る構成 主義的認識 論 に立脚 し,個々
の児童 の個 人的構 成活動 を基本 とす る。 そ してそれ を,個々の児童 をあ る文
化や社 会的状況 に置 かれ てい る者 とみ て,数学 的知識 は社会的 に生産 され 常
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に変 化 し うる社 会的価 値 と結 び つ いた社会 的 に統 制 され る社 会的 知識 で ある
とす る社 会 。文化 主義 的認 識 論,及び数学 的知識 の源 と成 長 の過程 と しての
発 達 は相 互作用 と不 可分 な もの で あ る とす る相 互作用 主義 的認識 論 の立場 か
ら補 完す る こ とを考 え る。 この よ うな考 えに立 って,数学 的理解 の 2軸過程
モデ ル に基づ く算数科 にお け る授 業構成 にお い て は,個々 の児童 の 「個 人的
構 成 活動 」 と児童 た ちや教 師 との相 互作用 を通 しての 「社 会的構 成 活動」の
両方 を組 み込む こ とが重 要で あ る (小山他 ,2000)。上述 の原理P2[理解 の
階層 的水 準 と学習段 階 の設 定]の3つの学習段 階 との対応 でい えば,個々 の
児 童 の個 人的構成活動 は直観 的段 階,反省 的段 階,分析 的段階 の いずれ の段
階 で も必 要 で あ るの に対 して,児童 た ちや教 師 との相 互 作用 を通 しての社会
的構 成 活動 は反省 的段 階 と分析 的段 階 にお け る個 人的構 成 活動 を よ りよ く促
進す るために必要である。」 (月ヽ 山 , 2010, p.361)
子 どもの数学的理解 に対す る リボイ シングの効果 を考察す る本研 究にお いて も ,
個 々の子 どもの個人的構成活動 と,学級全体での社会的構成活動の両方 に着 日して
い く必要があ る。 それ は,第2章第 2節で述べた よ うに, リボイ シングが, リボイ
シングに直接 関わ る子 どもに対す る効果 を もつ ことと,第2章第 4節で述べた よ う
に, リボイ シングをきいてい る第二者 に対す る効果 をもつ ことが考 え られ るか らで
ある。 リボイ シングに直接 関わ る子 どもに対す る効果 を もつ ことは,子どもの個人
的構成活動 に関わ る可能性 がある。 一方, リボイ シングをき く第二者 に対す る効果
をもつ こ とは,学級全体での社会的構成活動 に関わ る可能性 がある。そのため,こ
のP3を原理 として授業 を構成す る 2軸過程モデル に基づ く授業構成 は,本研 究に
おい て重要 である と言 える。
(2)授業構成の方法
小 山 (2010)は,算数科授 業構成 の方法 (methods)として小 山 らの研 究 をもとに次
の よ うな方法 を挙 げている。
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表3-4 算数科授業構成の 3つの方法 (小山,2010,p363)
Ml:算数科 の授 業 で児童が学習す る内容 について,算数科 の学習指導要領
な どのカ リキュラムを分析す るこ とに よって,数学的理解 の階層 的水
準 を明 らか にす ること。
[理解 の階層的水準の明確化 ]
M2:算数科 の授 業で学習す る内容 に対す る児童 の理解 の程度 につ いて,学
習内容 に応 じた事前調査や診 断的評価,形成的評価 な どを行 うこ とに
よつて,その実態 を把握す る こと。
[理解 の程度 の実態把握 ]
M3:数学的理解 の階層的水 準 と児 童 の理解 の程度 の実態把握 を基 に して ,
算数科 の授 業で児童が学習す る内容 についての教材研 究 を行 い, 3つ
の学習段階 を具体化 し,個々 の児童 の個人的構成 と児童た ちや 教師 と
の社会的構成 の両方の活動 を位 置づ けること。
[理解 の学習段階 の具体化 ]
Ml[理解 の階層的水準の明確化]は,授業 にお ける子 どもの数学的理解 を深化
させ るべ き方向を明 らかにす ることであ る。 それ は,数学的理解 の 2軸過程モデル
の縦軸 に設定 され てい る3つの水準を視 点 として算数科 の学習指導要領 な どのカ リ
キュラムを分析す ることによつて,長期 的 に見れ ば子 どもが学習す る数 学的内容の
体系 を明確 にす ることであ り,短期的 には算数科 の単元や 1時間 ごとの授 業のね ら
いを明確 にす ることである。
M2[理解 の程度 の実態把握]は,方法Mlによつて明確 になった数学的理解の
深化 の 目指すべ き方 向を考慮 し,授業 にお いて子 どもが学習す る内容 についての事
前調査や診断的評価,形成的評価 な どを行 うこ とによって,児童 のその内容 に関わ
る理解 の程度 な どの実態 を把握す るこ とで ある。 それ は次の授 業構成 の方法M3に
よつて学習段階 を具体化す るための重要 な判断材料 を得 ることになる。
M3[理解 の学習段階の具体化]は,MlとM2を基 に して,算数科授業 で児童
が学習す る内容 についての教材研 究を行 い,数学的理解 の 2軸過程モデルの横軸 に
設 定 され ている 3つの段階を具体化 し,個々 の子 どもの個人的構成 と学級全体の社
会的構成 の両方 の活動 を授業 に位 置づ けるこ とである。授業は必ず しもこれ ら3つ
の段階 に沿 つて直線 的に展開す るとは限 らないので, 1つの単元の学習 において こ
れ ら3つの段階 をひ とま とま りとす る学習段階が繰 り返 され,児童の数学的理解が
深化 してい くよ うに授 業 を構成 してい く。
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第 2節 Steinbring氏による認識論的三角形
StehbHng氏に よ る認 識 論 的 三角 形 とは,構成 され る学 校 数 学 の 知識 の認 識 論 的 地
位 が 何 な の か とい うこ とを分 析 す るた め の枠 組 み で あ り,対象/指示 の文 脈 (o可ect/
reference context),象徴 /記号 体 系 (symbo1/Jgn system),概念 (concept)とい う3つの構
成 要 素 か ら成 り立 っ て い る。 (StembHng,1998:岩崎,2000,p.660)
StchbHng(2002)は認 識 論 的 三角 形 の 有 効 性 につ い て次 の よ うに述 べ て い る。
「認 識 論 的 三 角 形 は 1つの モ デ ル で あ る。 そ れ は, 日に見 え な い 数 学 的 知 識
をそ の構 造 的 性 格 に近 づ け る た め の もの で あ り,その 特 殊 性 を記 述 す る こ と
が で き る よ うに す るた め の もの で あ り,数学 的 知 識 ― した が っ て 典 型 的 な文
脈 と活 動 に お い て 具 体 化 され る よ うな 日に 見 え な い 関係 一 の 相 互 作 用 的 構 成
過程 を分 析 す るた め の もの で あ る。」 (Steinbring, 2002, p.9)
これ は,数学的知識 の特殊性 に基づいてお り,その よ うな数学的知識 の構成過程
を分析す るために認識論 的三角形が有効 で あるこ とを示 してい る。本研 究 は数学的
理解 に焦点があ り,数学的理解 を考察す るためには数学的知識 の構成過程 を明 らか
にす る必要があ ることか ら,認識論的三角形 を視座 と して授 業実践 を分析す る。以
下では,認識論的三角形 の概 要を説明す る。
2-1.数学的知識の特殊性 と認識論的三角形
Stehb五ng(2002)は「私た ちは記号な しに考 える能力 を もたない」とい うPclce(1991)
の言葉 を引用 し記号の重要性 を述べてい る。 そ して,数学的記号の機能 として 2つ
を挙 げてい る。それ は,記号的機能 と認識論 的機 能 である。 この数学的記 号の 2つ
の機 能 については,認識論的三角形 を用 いて後 に説 明す る。SteinbHng(2002)は,数
学的記号の認識論 的機能 について次の よ うに述べ てい る。
「数学的知識 の本性 を ど う捉 えてい るか に よって数学 的記 号 に対す る解釈 は
異 な つて くる。 数学的知識 の よ りどころ とな る経 験 に よって,例えば,数学
的知識 の論 理 的 な とらえ方 では な く,数学的記 号 に対 して別 の地位 が定 ま る
のである。」                  (steinbHng,2002,p.2)
つ ま り,数学的記号 に対 して どの よ うな数学的知識 を構成す るかは経験 に よって
変わ る とい うことである。 これが数学的知識 の特殊性 であ る。 この特殊性 を解決す
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るた め に,SteinbHng(2002)は記 号 と意 味 とを仲 介 す る もの と して 「指 示 の 文 脈 」 を
示 して い る。 そ して,認識 論 的機 能 を もつ 記 号 は指 示 の文 脈 との 関係 の も とで意 味
を もつ もの で あ こ とを述 べ て い る。
「数学 は知識 を記録 した り,符号化 した りす るた めに確 か な記 号や 記 号体系
を必要 とす る。 (中略)まず第一 に,これ らの記号 はそれ ら固有 の意味 を もた
ない。 意味 は適 切 な指示 の文脈 との仲介 を確 立す るこ とで認識 主 体 に よって
生み出されなければな らないのである。」 (Steinbring,  2002,  p.2)
※ (中略)は筆 者 に よる
この よ うに,記号 と数 学的知識 の認識論 的状態 に よって影響 され る指示 の文脈 と
の仲介 をモデル化 した ものが認識論的三角形で ある。
この認識論的三角形 は,数学的記号の記 号的機 能 と新式論的機能 の両方 を示す こ
とができる。以下では,この数学的記号の 2つの機 能 につ いて述べ る。
記 号的機能 とは,「何 かの代わ りをす る何 か」 とい う数学的記号の役割 であ る。記
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図3-4 数 と対象の間の記号的仲介 (SteinbHng,2006,p.141)
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この例 は,具体的対象物 (o●ecプreference conetext)とそれ を象徴す る記号 (sign)との
関係 づ けに よつて記号が意味 を もつ よ うにな ることを表 してい る。つ ま り,「3」 と
い う記号は,具体的対象物 を もとにす ることでその意味 を捉 え られ る とい うこ とで
ある。私 たちが 「〒」 とい う記号について,郵便局や郵便番号な どの具体的 な対象
を通 して意味を捉 えてい る とい う例 も,この記号的機能 であろ う。
一方,認識論的機能 とは,数学的知識 の認識論 的解釈 の枠組み にお ける数学的記
号の役割 である。認識論的機 能 の例 にな るもの として,SteinbHng(2006)は下の よ う






101m1lhn 1100m 1 10m
1121318
図3-5 数学的構造 と しての記号 と指示の文脈 (Steinbring,2006,p.142)
これ は,12.38kmと表記 され た記号に対 し,位取 り表 を指示 の文脈 としなが ら2つ
の関係 の意味づ けを行 うこ とで小数 の構造的な理解 を行 つてい る例である。 ここで
の量 12.38kmは小数 の位 取 り表 に よつて表す こ とがで きる構造 をもつた数学的記号で
ある とい える。 この よ うに,「数学的 な記号体系は対象 (何らかの抽象的な種類 の も
の も)に対す る単な る名前 または省略形ではない,むしろそれ らは構造,パター ン
や 関係 それ 自体 を含 んでい る。 (SteinbHng,2002,p.7)」つま り,認識論的機能 とは ,
記号 (dgn)が含んでい る構造やパ ター ンを指示 の文脈 との関係 づ けによって意味づ け
る機 能 だ と言 える。
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2-2.認識論的三角形の性質
岩 崎 (1998)はこの認 識 論 的 三 角 形 にお け る指 示 の 文 脈 と記 号 につ いて 次 の よ う
に述 べ て い る。
「結 局,「指示の文脈 」 と 「記号体系」 との区別 は,実態 の違 い と して客観的
に区別 で きるもの では既 にな く,認識 主体 に とって 「親 しみ の あ る」 と比較
的 「親 しみ のない (新しい)もの」 とい う程度 の 区別 になって しま った とい
うことで ある。」                 (岩崎,1998,p.86)
これ は,「指示 の文脈」と「記号」とは子 ども自身 に よつて決定 され るものであ り,
表現 の客観 的特徴 によって区別 で きない ことを指摘 してい る。そ して,何が 「指示
の文脈」 となるかを決定づ け るのは,その記号が子 ども自身 に とって親 しみがあ る
か ど うか とい うことである。子 ども自身 に とって親 しみ のあるものが 「指示 の文脈」
とな り,比較的新 しい ものが 「記号」 とな るのであ る。例 えば,「×」 とい う数学的
記号 と「倍」とい う言葉 について,「×」の方が親 しみ のある子 どもに とっては「×」
が指示 の文脈 とな り「倍」 を意味づ け る。一方,「倍 」 の方 が親 しみのある子 どもに
とつては,「倍」が指示 の文脈 とな り,「×」 とい う記号 を意味づ けるのである。
ひ とつ のある記号が指示 の文脈 に も記 号に もな り得 る とい う点 について,SteinbHng
(2006)は,次の よ うな ことが起 こるこ とを指摘 してい る。
織 & ←一―→ggn′symbd





図3-6 記号 と指示の文脈 の間の交換可能性 (Stanbrhg,2006,p.142)
この例 は算数 の概念 を学んでい く過程 において,数直線 が指示の文脈 か ら記号ヘ
と変 わ る様子 を表 してい る。 算数 の学習 においては,比較的親 しみのあるものが指
示の対象 となつて新たな記号 を意味づ け,その意味づ けた記号が後 に指示 の対象 と
なつて もともと指示の対象 であつた もの を記号 として意味づけることが起 こ り得 る




同 じ発話 を繰 り返す リピー トの リボイ シングは, 1つの表現 (記号)について前
の発話者が どの よ うな指示 の文脈 で意味づ けたか を繰 り返す行為 となる。 言い換 え
れ ば,指示の文脈 と記号 と概念 とが同 じ子 どもに よつて説 明が繰 り返 され る とい う
ことである (図3-7)。
図3-7 同 じ指示の文脈 を繰 り返す リボイ シング
ー方 で,「指示 の文脈 と記号は交換可能で あ り,子どもに とって親 しみ のあ るもの
が指示 の文脈 にな る」 とい う事実か らは, 1つの記号 に対 して同 じ概念 を意味づ け
る指示 の文脈が複数 あることが考 え られ る。
例 えば,第4学年 の 「小数 ×整数」の導入場面 において,「0.2×4の計算 の しか
た を考 えま しょ う」 とい う場面 を考 える。教科書 (清水・船越 ほか,2015,p.39)に







だから,Q2X4=:   :です。
Q2を:   結して2X4の
計算をすると,8になります。
その8を1   :でわると.
答えが求められます。
だから,0.2X4=|   :です。
0.2X4=:
2×4=
図3-8 小数 X整数の計算方法 に関す る2つのアイデア (清水・船越 ほか,2015,p.39)
同じ
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ここでの記号 を 「0.2×4」 とい う式である と仮 定す る。 ここでの 2つのアイデア
は,異なる指示 の.文脈 を示す可能性 がある。 そ して, 2つのアイデアを指示 の文脈
として構成 され る概念 は どち らも 「小数 ×整数 の計算方法」であろ う。 だいち さん
の考 え として示 され てい るのは,0.2を0.1の2つ分 として見 る数 の相対的 な見方で
あ り,これ を指示 と文脈 とす るこ とがで きる。ひ なた さんの考 え として示 されてい
るの は,「被乗数 を 10倍に して答 えを 1/1oにす る と答 えは変わ らない」 とい う計算
の法則 であ り,これ を指示 の文脈 とす るこ とがで きる。 つ ま り, 1つの記号 に対 し
て異 な る文脈 か ら同 じ概念 を構成す るのであ る。
こ うした指示 の文脈 の選択 につ いて,馬場 (2005a)は次 の よ うに述べてい る。
「何 が指示 の文脈 にな るか は教 師 が決 め る もので はな くて,むしろ子 どもた
ちが決 め るこ とで あ る とい うこ とで あ る。 よ り便利 な もの,より分 か りやす
い ものが あれ ばそれ をむ しろ どん どん取 り入れ てい くべ きで あ る。 子 どもた
ちの指示 の文脈 は,子どもた ちが対象 を理解 しよ うとす る ときに,参照 し う
る身近 で親 しみ のあ る もめ (岩崎,1998)であ るか ら,教師 はそれ らを柔 軟 に
見取 らなければならない。」 (馬場,2005a,p.91)
ここで は教師 と子 どもとの違 い として述べ られ てい るが,これ は子 どもと子 どもと
の違 い として も捉 え られ る と考 える。
表 現 の置 き換 えが され る リボイ シングは, 1つの表現 (記号)について同 じ概念
を構成す る過程 として,異な る指示 の文脈 を示す行為 とな り得 る。言い換 えれ ば ,




図3-9 異 なる指示の文脈 を示す リボイシング
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図 3-7と図 3-9で示 した リボイ シングの可能性 は,複数 の子 どもがい る教室 におい
て,指示 の文脈 と記 号 とのつなが りをきき直す機 会や,それ ぞれ の子 どもに とって
分か りやす い指示 の文脈 を示す可能性 とな る。 リボイ シングをき く第二者 である子
どもの うち, 1人の子 どもに とつては指示 の文脈 を明確化す ることとな り,別の子
どもに とっては転換 を促す こととな り,また別 の子 どもに とっては発展 させ ること
にな り得 るのであ る。
こ うした リボイ シングの効果 を,表現体系 と指示 の文脈 とい う視点か ら分析でき




本 章の 目的は,ここまで明 らかに して きた リボイ シングの機能が,実際 の授業 に
お いて子 どもの数学的理解 に どの よ うな効果 を もつか,授業 を実施,分析,考察す
るこ とである。 そ こで,第5学年 の児童 を対象 に授業実践 を行い,授業 を分析 し ,
リボイ シングが子 どもの数学的理解 に どの よ うな効果 を もつか検証す る。
第 1節 授 業実践Aの概 要
1-1.授業実践 Aの目的
1-2.授業実践 Aの時期 及 び対 象
1-3.授業実践 Aの方 法
1-4.分析 方法
第 2節 2軸モ デル に基 づ く単 元構 成
2-1.理解 の階 層 的水 準 の 明確 化
2-1.理解 の程 度 の実 態 把握
2-3.理解 の学 習段 階 の具体 化
2-4.単元の指 導計 画
2-5.授業実践 Aの課 題









授 業 実 践Aの目的 は,ここまで明 らか に して きた リボイ シングの機 能 が,実際の
授 業 にお いて子 どもの数 学 的理解 に どの よ うな効果 を もつ か,授業 を実施,分析 ,
考察す ることである。
1-2.授業実践Aの方法
授 業 実践Aは筆者 が単元 を計画 し,授業 を行 う。 単元 の計画 では,小山氏 の数学
的理解 の 2軸モデル を用 いて単元 の学 習 の数 学的理 解 を示 し,それ に基 づ いて単元
を計画す る。 具体的 には,表3‐4に沿 つて,まずMlカリキュラムを分析す る ことに
よつて,数学的理解 の階層 的水 準 を明 らか にす る。 次 に,M2事前調査や診 断的評
価,形成 的評価 な どを行 うこ とに よって,その実態 を把握 す る。最後 に,M3算数
科 の授 業 で児童 が学習す る内容 につい ての教材研 究 を行 い, 3つの学習段 階 を具体
化 し,個々 の児童 の個 人的構成 と児童 達や教 師 との社 会的構成 の両方 の活動 を位 置
づ け る。
子 どもに対 して行 うのは次の 3点であ る。
。事 前 調 査
。授 業 実 践 (第4時と第 5時)
。授 業 (全5時間 )
授 業 実践 を第 4時と第 5時と したの は,本章第 2節での実態調査 の結果,この時
間の課題 が本単元 にお ける重要 な学習内容 である と考 えたか らである。
授 業 で は,全体 と抽 出児 2名を ビデ オ カ メラで撮影 す る。 また,抽出児 2名には
エ コー・ スマー トペ ンを用 いて授 業 の ノー トを とる こ とを依頼す る。 エ コー・ スマ
ー トペ ンは,筆跡 も含 めた文字 と音声 を同時に記録 で きる機器 である。
1-3.授業実践の時期及び対象
実施 時期 2015年1月
対 象 児 童 国 立大 学 附 属 小 学 校 5年A組(男子 18名,女子 15名)
単 元  「○や △ を使 つた 式 」
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1-4.分析 方法
授 業 の 中での子 どもの リボイ シン グに着 日 し,その前後 の発 言 をプ ロ トコル 分析
す る。 特 に リボイ シ ングの発 話 を第 1章で考察 した リボイ シングの分類 で捉 え,数
学的理解 の様相 を小 山氏の 2軸過程モデルで とらえる。併せ て,抽出児 に関 しては ,
子 どもたちが どのタイ ミングで何 を話 し,何を書いたか も照 らし合わせ る。
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第 2節 2軸モデルに基 づ く単元構成
こ こで は,第3章第 1節1-3で考 察 した小 山 (2010)の数学 的理解 の 2軸モデ
ル基づ く算数科授 業構成 の方法 (表3-4)に沿 つて,単元の構成 を行 う。
2-1.理解の階層的水準の明確化
まず,表3‐4のMl「学習指導要領 な どのカ リキュラムを分析す ること」に よって ,
理解 の階層 的水 準 を明確化す る。
本 単元 「○や △ を使 つた式」は,学習指導要領 (文部科学,2008a)において 「数
量関係 」の領域 に位 置づ け られ る。 そ の中で も本 単元の内容 に関わ る内容 として ,
式の見方 につ なが るものは,以下の通 りで ある。
表4-1 指導要領 (算数)にお ける式の見方 に関す る事項 (文部科学省,2008a,pp.47-59)
第 3学年
(2)数量の関係 を表す式 につ いて理解 し,式を用 い る こ とがで きるよ うに
す る。
ア 数量の関係 を式に表 した り,式と図 を関連付 けた りす ること。
イ 数量 を□な どを用いて表 し,その関係 を式 に表 した り,□な どに数
を当てはめて調べた りす る こと。
第 4学年
(2)数量の関係 を表す式 につ いて理解 し,式を用 い るこ とがで きるよ うに
す る。
ウ 数量 を□,△な どを用 いて表 し,その関係 を式 に表 した り,□,△
な どに数 を当てはめて調べ た りす ること。
第 5学年
(2)数量の関係 を表す式 につ いて の理解 を深 め,簡単な式 で表 され てい る
関係 について,2つの数 量の対応や変わ り方 に着 日で きるよ うにす る。
第 6学年
(3)数量の関係 を表す式 につ いての理解 を深 め,式を用 い ることがで きる
よ うにす る。
ア 数量 を表す言葉や □,△な どの代 わ りに, a, xなどの文字 を用 い
て式 に表 した り,文字 に数 を当てはめて調べた りす ること。
‐67
この よ うに,学習指導要領 においては小学校 3・4学年 で,「式 につ いて理解 し」
とされ,小学校 5。 6学年で,「式 につ いての理解 を深 め」 とされ てい る。 これ は ,
2軸モデル の縦軸 の水準にあてはめて,前者 を 「数学的対象」の理解,後者 を 「数
学的対象間の関係 」 あるいは 「一般性 」 の理解 と捉 えることがで きる。
また,中学校数学科 の学習指導要領 (文部科学省,2008b)では,式の見方 に関す
るこ とが らが 「数 と式」の領域 に位置づ け られ てい る。 その中で も数 量の関係 と式
につ なが るものは,以下の通 りである。
表4-2 指導要領 (数学)における式の見方 に関す る事項 (文部科学省,2008b,pp.45-61)
第 1学年
(2)文字 を用 いて数量 の関係や 法則 な どを式 に表現 した り式 の意 味 を読み
取 つた りす る能力 を培 うとともに,文字 を用いた式 の計算 がで きるよ
うにす る。
第 2学年
(1)具体的 な事象 の中に数 量の関係 を見いだ し,それ を文字 を用 いて式 に
表現 した り,式の意味 を読み取 つた りす る能力 を養 うとともに,文字
を用いた式の四則計算 ができるよ うにす る。
第 3学年
(2)文字 を用 いた簡単 な多項式 につ いて,式の展 開や因数分解 がで き るよ
うにす る とともに, 目的 に応 じて式 を変形 した り,その意味 を読み取
つた りす る能力 を伸 ばす。
中学校数学科 では,文字 を用いた式 を扱 うことと,式の意味 を読み取 ることが挙
げ られ てい る。式 の意味 を読み取 るためには,式の形式 を もとに,変化 の特徴 を捉
える ことが必要である と考 える。例 えば,「y=ax+b」とい う式 の形式か らxが一定量
増加 す る とき yもまた一定の値ずつ増加 や減少 してい くことを捉 えた り,「y=a/x」と
い う式の形式か らxが正の範囲で増加す る とき yの数値 が小 さくなってい くことを
捉 えた りす るこ とである。 さらに,式の形式 に着 目す るためには,文脈や 図や表 と
関連 させ て意味 を捉 えてきた式 を一般化 して,その形式で分類す ることが必要だ と
考 える。 これ らを中学校 で学習す ることか ら,小学校第 5学年の段階 にお いては ,
式 の形式に数量の関係 の特徴 が表れ ることを理解す ることが十分 な理解 として位置
づ けることがで きるだ ろ う。
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以上の ことか ら,本単元での最 も高 い水 準 「数学的関係 の一般性」の理解 は,「式
の形式 によつて数 量 の関係 の特徴が表 わ され ることを理解す ること」 と捉 えること
がで きる。 前の水 準 の考察 と合わせ る と,本単元にお ける階層的水準は,次の表 4‐3
の よ うにな る。
表4-3 本単 元にお ける階層 的水準
・数学的対象 の理解
数量の関係 を表す もの として式 を理解す る
。数学的対象 の関係 の理解
式 と図・ 表 。文脈 の関係 を理解す る
。数学的関係 の一般性 の理解
式の形式 に よつて数量の関係 の特徴 が表 され ることを理解す る
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2-2.理解の程度の実態把握
次 に,学習内容 に応 じた事前調査に よつて,対象学級 の理解 の程度の実態 を把握
す る。 実態調査 の方法 は以下の通 りである。
時期 :2015年1月 9日 所要時間 20分程度
対 象 :国立大学附属小学校 の第 5学年 1組
男子 18名 女子 15名 計 33名
方 法 :調査問題 (表4‐4)を一斉実施
表4-4 調査 問題の 内容
下 の よ うにマ ッチ ぼ うを使 って 三 角 形 を な らべ て い きます。
/＼―/＼/―/＼/
①三角形の数とマッチぼ うの数を表に整理 しましょう。




下の表は階だんを上がるときのだんの数 と,下か らの高 さを調べた もので
す。
①表のあいているところに数をかきま しょう
②だんの数を○だん,下か らの高 さを△ cmとして,○と△の
しょう。
③ 25だん上がったときの下からの高 さは何 cmですか。
⑤下から210cmの高 さに上がるには階だんを何だん上がればい





実 態 調 査 の結 果 の概 要 は,表4-5の通 りで あ る。
表4-5 実 態 調 査 の 結 果












式を使 う    8   24%
図をかく    5   15%
表を拡張    14   42%
不明    ‐ 3   9% 91%
誤    その他     1    3%
答  3×10=30本  ‐ 2   6%
無答      O   o%
③
正答      lo   30%
30%誤    210本   1 14 1 42%答 |   その他   1 9   27%




正答     1 30   91%
91%誤答      2   6%
無答      1   3%
②
15×○=△  '3   9%
61%
?
? ○×15=△  1 15 ‐ 45%
△÷○=15  ‐ 2   6%
△×○ 5   ,    15%
2   1    6%
?
? ○×△
|   その他   .5 1  15%




15×25       26  1  79%
25×5+250   .  1     3%
85%□÷25=15  1 1   3%
誤答 75×75=7625cm 1 1   3%
無答      4   12%
④
コ三        210-■15         22       67%
答    式なし     1   3%
70%誤   計算間違い    3   9%
答    その他     2   6%
無答      5   15%
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調査問題 l①及び, 2①の正答率がいずれ も90%を超えていることか ら,伴つて
変わる数量について,その変化の特徴をつかむ ことは,ほとん どの子 どもができる
と捉えられ るЭ問題 1について特筆すべきは,問題 l③において210本と答えた子
ども (14名)が,201本と正答 した子ども (10名)よりも多かった ことである。 こ
れは,その前の問題 l②との関連か ら,「10個で 21本だか ら,100個は21X10=210
本」 と 10個と 100個の間に比例関係を用いて計算 したものである。比例関係でない
ものに比例関係 を用いようとする傾向が指摘できる。
問題 2②においては,数量の関係を正 しく式に表す ことができた子 どもは,全体
の約 6割であった。 ここで特筆すべきは,特定の数値に対応する値を求める③④の
正答率より,数量の関係 を式で表す②の正答率の方が低かつたことである (図 4‐1)。
図4-1 正答率の比較
② で式 に表せ ていないに も関わ らず,③を正答 してい る子 どもは27%(9名)お
り,その うち 8名は③ において 「15×25」 と式 を立てて計算 してい る。 この ことか ら
は,特定の数値 に対応す る値 を,数量 の関係 の特徴 に着 目して導 くことはで きて も ,
その関係 を式 と して表す ことはできない子 どもがいることが指摘 できる。 ここには ,
□や △ を変数 として見 ることができていない こ とが要因 として考 え られ る。
以上の調査の結果 を,表4‐3で挙げた 3つの階層的水 準 と照 らし合 わせ る と,最初
の 「量の関係 を表す もの として式 を理解す る」水準にい る子 どもは約 4割 (13名)
で,次の 「式 と図・表 。文脈 の関係 を理解す る」水準にいる子 どもは約 6割 (20名)
であ ることが明 らか となつた。 なお,最後の 「式 の形式 によって数量の関係 の特徴
が表 され ることを理解す る」水準の子 どもがい る可能性 もあるが,既習内容 を大 き
く上回 ることと,調査問題 に よる学習効果 を鑑み, ここでは最 も上の水準を調査の








最後 に,M3の「児童が学習す る内容 につ いての教材研 究」 に よつて,各水準 に
お け る学習段階 を具体化す る。
第 4章第 2節1(表4‐3)において,最初の 「数学的対象」の理解 の水準には,「数
量の関係 を表す もの として式 を理解す る」 こ とを設定 した。 これ は,小学校算数科
の学習指導要領 では第 3・4学年の 「数 量の関係 を表す式 について理解 し,式を用
い るこ とができるよ うにす る」 とい う内容 にあた る。第 4学年の教科書では,まず
具体物 を操作す ることか ら, 2つの数量 の関係 を表 に整理す る。 そ して,その表 を
もとに ことばの式 をつ く り, ことばを□や△にお きかえる。式 に表 した後は,その
式 に数 を当てはめて計算 し,特定の数値 に対応す る値 を求 める。伴 つて変わ る数量
を見 出す ことを丁寧 に扱 った り,グラフを早い段階で扱 った りな どは教科書会社 に
よつて違 いがあるものの,「文脈→表→ ことばの式→ □や △ を用 いた式→数 を当ては
めて計算」 とい う学習展開は共通 してい る。
こ うした学習展 開 を踏 まえる と,数学的対象 の理解 の水準の学習段階は,まず ,
具体的 な文脈 を図や表 を用 いて数量の関係 をつかみ,式に表す (直観的段階 )。 次 に ,
式に特 定の数値 を当てはめて計算 し,具体的な文脈 に合 うか確 かめる (反省的段 階 )。
最後 に,式の値 が文脈 の何 に対応す るのか を考 えた り,文脈 の一部 を変 えて,それ
に合 う式 を考 えた りす る (分析的段階 )。 この 3つの学習段階 を経て,式が数量の関
係 を表 し,その式 を用いて特 定の場面の数量 を求 め られ ることが理解 され る と考 え
る。 (表4‐6)
表4-6 数 学 的 対 象 の 理 解 水 準 に お け る学 習 段 階






脈 に合 うか確 かめ る。
式 の値 が文脈 の何 に対
応す るのかを考えた
り,文脈 の一部 を変 え
て,それ に合 う式 を考
えた りす る。
2つ日の 「数学的対象の関係 の理解 」の水準は,「式 と図・ 表 。文脈 の関係 を理解
す る」 こ とと設定 した。 これ は,小学校算数科 の学習指導要領 の第 5。6学年の 「数
量の関係 を表す式 についての理解 を深 め」 とい う内容 にあた る。
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現行 の第 5学年の教科書で は,面積や体積,小数 のか け算 な ど様 々な単元 におい
て,その内容 に応 じて簡単な場合 の比例 関係 を指導す る と同時 に,数量の関係 を表
す式 を扱 ってい る。一方で,比例以外 の数量の関係 の扱 いは様 々である。教科書会
社 6社の うち,比例以外 の数 量の関係 について,第4学年 の学習 と同様 に,「文脈→
表→式」 と学習展 開す る ものは 5社,「文脈→式→表」 と学習展 開す るものは 1社で
ある (図4‐2)。そ して,第4学年 と同様 に学習展開す る5社の中で も,「文脈→式」
と表 を経ず に数量 の関係 を式 に表す課題 を扱 ってい るのが 1社ある (図 4‐3)。つま





























使ったまい数Oまいと   ｀“′
弟の年今Oオと姉の年今△オ
買う長さOmと代金△円
図4-3 B社(澤田 ◆坂井 ほか,2010,26)
ここでは,この 2社の学習展 開を, 2つ目の水準の学習段階に対応 させ て考 えた
い。 理 由は以下の通 りである。 2つ目の水準であ る 「式 と図・ 表・ 文脈 の関係 を理
解す る」ためには,式を,図や表 と関連 させ てい く必要がある。 しか し,関連 させ
る基 となる式 は,数量 の関係 を表 してい るもの として捉 え られておかなけれ ばな ら
ず,その活動 は,前の水準で あ る 「数量の関係 を表す もの として式 を理解す る」 こ
とにあた る と考 え られ る。つ ま り, 4年生の学習展開は, 1つ日の水準であ りなが
ら, 2つ目の水準の直観 的段 階 にあたるのである。
また, 2軸モデルの 3つの水準 について,小山 (2010)は「ある数学的対象 につ
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いての理解 がある程度 な されれ ば,それ を他 の数学的対象 と関係 づ けて理解 し,次
いでその関係性 の一般性 について理解 してい く」(小山,2010,p.224)と述べ てい る。
本単元の内容 と照 らし合 わせ ると,ここでの 「数学的対象」は式 であ り,「他 の数学
的対象」は図・表で ある。 つ ま り,式を出発点 と して,図・表 と関連 させ てい くこ
とが, 2つ日の水準 の学習段 階 となるのである。
したがつて,数学的対象 の関係 の理解 の水準の学習段階 は,まず,文脈 を直接式
に表 した り,提示 され た式 を図に表 した りす る (直観 的段階 )。 次 に,表や 図な どを
用いて,数量の関係 を表す式 と関連 させ る (反省 的段 階 )。 最後 に,表した式 を比較
して よ り単純な式 を検討 した り,式の一部 を変 えてそれ に合 う文脈 を考 えた りす る
(分析 的段 階 )。 この 3つの学習段階 を経て,数量 の関係 の特徴 か ら,式と図・表・
文脈 の関係 が理解 され る と考 える。 これ らをま とめる と表 12のよ うにな る。
表4-7 数学的対象の関係の理解水準 における学習段階
直観 的段 階 反省 的段 階 分 析 的段 階
文 字 を直接 式 に表 し
た り,提示 され た 式
を図 に表 した りす る。
表や図な どを用い
て,数量の関係 を表
す式 と関連 させ る。
表 した式 を比較 して,よ
り単純 な式 を検討 した り,
式の一部 を変 えてそれ に
合 う文脈 を考 えた りす る。
3つ目の 「数学的関係 の一般性 の理解 」の水準 は,「式の形式 に よって数量の関係
の特徴が表 され ることを理解す る」 と設定 した。 ここでの 「数学的関係 」 とは,数
量の関係 を表す式 と文脈 。図・ 式 との関係 である。 この関係 を一般化 してい くこと
が 3つ目の数学的関係 の一般性 の理解 の水準であ る。
そのためには,まず,式が どの よ うな数量の関係 を表 してい るかを提 え,その上
で式 を 自分な りに分類す る活動が考 え られ る (直観的段階 )。 つ ま り, 2つ目の水準
の学習 と,その結果 の分類 が, 3つ日の水準の直観 的段階 にあた るのであ る。 しか
し,この段階にお ける式の とらえ方は,依然 として子 どもによってば らば らであろ
う。例 えば,定数 の大 き さに着 目して分類 した り,増加 か減少 かの 2種類 に分 けた
りす るな どである。
そ こで,次に,個々の分類 の視点について,全体 で交流 し,検討す る (反省的段
階 )。 交流す る場 では,子どもは 自分の分類 の視点 が どの よ うな ものなのか を,はつ
き りと意識す ることにな り,検討す る場では,より正確 な分類や,細かな分類の視
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点 に気づ くことになる と考 える。
最 後 に,全員が納得す る式 の分類 の視 点 を決 め る (分析的段階 )。
て,式の形式 に よつて数量関係 の特徴 が表 され る こ とが理解 され る
ま とま りの階層的水準では, この段階が最 も深 い理解 とな るが, さ
水 準 を考 えるな らば,式の形 式 を視点 として,新たな分類 の式 をつ
の関係 の特徴 を考える とい う学習 も設 定で きる。
以 上の ことか ら, 3つ目の水 準にお ける学習段 階 をま とめる と ,
る。
この段 階 に よっ
と考 え る。 ひ と
らに次 の 階層 的
く り,その数 量
表 13のよ うにな
表4-8 数 学 的 関 係 の 一 般 性 の理 解 水 準 に お け る学 習段 階
直観 的段 階 反 省 的段 階 分析 的段 階
数量の関係 を表 した
式 を,分類す る。
数 量 の 関係 を表 した
式 の分類 の視 点 につ
い て 交流 し,検討 す
る。
全員 が納得す る式の分類 の






以 上,小山 (2010)の2軸過程モデル に基づ く算数科授業構成 の方法 (表 3‐4)
沿 つて,本単元の授 業構成 について考察 して きた。 これ までの全体象 をま とめる

































































図4-4 2軸過程モデル に基 づ く本単元の授業構成
第 5学年 の指導内容 を考 えると, 2つ目の水準である 「式 と図・表 。文脈 の関係
を理解す る」 ことまでを学習計画 として設 定す るべ きだ と考 えた。 1つ日の水準は
第 4学年の学習 と重 な る部分 ではあるが,事前調査 による実態 を受 けて,この水準
か ら単元の学習 を始 めることとした。
そ の中で も, 1時間の学習 は各水準の直観 的段 階か ら始ま ることにな る。 1つ目
の水 準の直観的段階 では,文脈 を表 に し,式に表す。 2つ目の水準の直観 的段階で
は,文脈 を式に表 した り,式か ら文脈 を考 えた りす る。 これ らを授業の課題 として
設 定 してい くな らば,図4‐5のよ うな流れ とな る。
図4-5 本 単 元 の課 題 の 流 れ
文脈 → 表 → 式
文脈 → 式
式 → 文脈
学 習 段 階
-78-
この 図 4‐5をも とに,単元 の各 学 習 時 間 の課 題 を設 定 した。 具 体 的 に は表 4‐9が本
単元 の指 導 計 画 で あ る。
表4-9 指 導 計 画
第 1時:正方形を横に並べるときの,正方形の数 とマ ッチ棒の数の関係
を調べ,□と△を使つた式に表す。【数学的対象】
第 2時:先生の年令□と子 どもの年令△の関係や,100円のプ リンロ個
と,それを 50円の箱に入れ てもらうときの代金△円の関係 を
式に表 し,関係 を調べる。【数学的対象の関係】
第 3時:長方形の横の長 さ□ cmと,面積△や,周りの長 さO cmとの関
係 を式に表 し,関係 を調べる。【数学的対象の関係 】
第4時:一辺が2 cmの正方形 を□枚,そうしてできる図形の周囲の長
さを△ cmとした ときに,「6×□+2=△」 とい う式で表 され
る関係になるような,正方形の並べ方を考える。【授業実践 A】
第 5時:前時の続 き。及び,式の一部を変えて,それにあ うよ うな正方
形 の並べ方 を考 える。 【授業実践A】
第 1時は, 1つ目の水準 にあた り,課題 と しては 「文脈→ 表→ 式」 と表す もの と
な る。 第 2時以 降 は, 2つ日の水 準 に あた る。 課題 と しては第 2時と第 3時が 「文









となるよ「 6 うな並べ方は ?
図4-6 授 業実践Aの課題提示
なお,この課題 は,広島大学附属 小 学校 の研 究発 表 にお いて公 開 され た授 業 をも
とに,筆者 が作成 した もので ある。解 の一例 としては,図4‐7のよ うな正方形 をず ら
して並べ る並べ方が考 え られ る。
図4-7 授業実践Aの課題の解 の一例
「6×○+2=△」 とい う式 か ら,正方形 が 1つ増 えれ ば周 りの長 さが 6cm増え
るこ とを読み取 り,正方形 を どの よ うにつ なげ るか (文脈)を考 え る課題 で あ る。
正方形 1つの周 りの長 さは 8cmであ り, 1辺を完全 につなげ る と周 りの長 さは 4cm
増 え ることとな る。そ こで,辺の一部 を重ね るアイデアが必要 になる。 この課題 は ,
○ と△ を変数 と して見 る必要が あ り,その点 にお いて,式と図・表 。文脈 の関係 を





初 めに図 4‐6のよ うに課題 を提示 した。 まず正方形 と長 さを提示 し,次に式 を提示
した。 子 どもた ちに よる課題 の 自力解 決 の時 間 を とろ うとす るが,教師 は子 どもた
ちが課題 の意 図 をつ かみ切れ てい ない こ とを感 じ取 り,課題 の把握 状況 を挙 手で確
認 してい る。 そ して,課題 の補 足説 明 と して,前時 の学習 内容 を振 り,前時 では図
を見 て式 を考 えた が,本時 はその逆 で あ り,式を見 て図 を考 え るこ とを説 明す る。
その後,自力解決 の時間を とるが,ほとん どの子 どもの手が止 まっていた ことか ら,
教師 は 「と りあ えず こ う考 えてみ た」 とい うアイデ ア を問 う。 す る と一人 の子 ども
が 「正方形 の枚数 が 1増えるご とに,周りの長 さが 6cm増える」 ことを発言す る。
教師 は,周りの子 どもの反応 が ほ とん ど無 か つた こ とか ら,同じ発言 を何度 か他 の
子 どもに求 め る。 1つ目の リボイ シ ン グの場 面で あ る。 最 終的 には,単元 の第 1時
の学 習 を想起 した子 どもが,「正方形 を くっつ けるん じゃないかな」 と発言 した こと
によ り,ようや くほ とん どの子 どもが課題 の意 図 をつかんだ よ うであつた。
そ の後, 自力解 決 の時間 を と り,考えを発表 させ る と,正方形 の辺 を完全 につ な
げ るアイデ ア (誤答)が提 示 され た。 教師 はそのアイデ ア をまず は共有す る ことが
必要 だ と判断 し,子どもが黒板 に描 いた図 (図 4‐9)をもとにアイデアの説 明 を別の
子 どもに求 めた。 2つ目の リボイ シ ン グの場 面であ る。 そ の過程 で図にはい くつか





余 分 な と
摘 した。
図4-9 リボイシングの場面2における図の変容
4‐9のアイデ アが共有 された ところで,一人の子 どもが 「今 の話 だ と,中の
ころの長 さが入 つちゃ つて る と思 う」 とまわ りの長 さにな らない こ とを指
実際に正方形 を用いて図 4-10のよ うに示 してい る。
図4-10 周 りの長 さにな らない ことの指摘
図 4‐10の指摘 は受 け入れ られ,別の子 どもか らは,この並べ方 では周 りの長 さを
示す 式 は 「4×○+4=△」 にな るこ とが示 され た。 ここまでの授業の流れ を確認 し
た ところで授業実践Aは終了 した。
続 く第 5時の板書が図 4‐11である。
第5時の板書
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まず,前時の学習 の流れ をを振 り返 つた。 しか し,前時の最後 に提示 さ
○+4=△」 の式 が周 りの長 さの変化 を示す こ とを多 くの子 どもは理解
ない よ うで あつた。 実際 に,式か ら変化 量 に着 目させ,学習 の見通 しを
発間 の意図 に反 して,子どもは正方形が 2枚の場合 の状況 を例示 した (図
れ た 「4×
しきれ て い
もつ 教 師 の
4‐12)。
図4-12 正方形が 2枚の場合の例示
子 どもた ちの多 くは,図 4‐12の並べ方 が 「4×○+4=△」 とい う式 で表 され る
理 由がわか らなかつた よ うで あつた。「(4+2)×2」 とい う式 は図 4‐12につ なげ
やす いが ,「4×○+4=△」の式 は図につ なげに くい。つ ま り,「4×○」の 4や「+4」
の 4が図の どこにあた るのか,子どもた ちは直接 図の中に定数 を探 そ うとしたので
ある。 その後,「4×○+4=△」の式 に数 をあてはめ,実際の長 さを確 かめなが ら
表 を作成 し, 2つの式が同 じことを表 してい るこ とを確認 した。
教 師 はこれ らのや りと りか ら,課題 で ある 「6×○+2=△」の式 につ いて も,子
どもは図の中に 6と 2を探 そ うとしてい る と判断 し,周りの長 さの変化 量 に着 目さ
せ るため,課題 の式 に数値 をあてはめて表 を作 るこ とを提案 した。 (図 4‐13)
図4-13 課題の式に数 をあてはめて作成 した表
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そ の後 ,「正方形 を 2枚使 つて周 りの長 さが 14cmにな る並べ方 は どの よ うな並ベ
方か」 とい うこ とに課 題 をを焦 点 化 し,自力解 決 の 時 間 と した。 自力解 決後,一人
の子 どもが正方形 を図 4‐14のよ うに提 示 し,同じ考 えを持 つていた子 どもた ちが関
連 させ て 自分の意見を述べた。 3つ目の リボイ シングの場面である。
図4-14 正方形 をず らす アイデア
このアイデ アにつ いて,正方形 が 2枚でない場合 につ いて も,図か ら周 りの長 さ
を計 算 して確 か めた。 その結果,表の数値 と一致 した こ とか ら,このアイデ アが正
しい こ とを確認 した。す る と,一人の子 どもか ら 「ど うしてその式 にな るのか」 と
い う疑間が提示 された。つ ま り,図の中に 「6×○+2=△」の 6と2が見 えない と
い う疑間 で あ る。 そ こで,いくつ かの場合 の図 か ら式 を導 くこ とと した。 多 くの子
どもに とっては,図形 の左 右 の辺 を大 き く2つに分 け,縦の辺 と横 の辺 の長 さの和
を出 し,その和 を 2倍にす る とい うアイデ アが分 か りやす か った よ うで あ る。結果
的には,図4‐15のよ うに 「(○×2+○+1)×2」 とい う式 に至った。
図4-15 図か ら導 いた式
第 5学年 の段階では,式の操作がで きないため,「(○× 2+○+1)×2」 と 「6
×○+2=△」の 2つの式 が同 じで あ ることは確認 で きない。そ こで,授業 の終了




この課題 を扱 う中での リボイ シングの場面は全部 で 5つであった。 以降,特徴的
な 3つの リボイ シングの場面 について,発話記録 を挙げ,考察す る。 なお,発話記
録 では, リボイ シングの対象 となる発話 を点提 ___で, リボイ シングを直線  で
示 してい る。 さらに,繰り返 され る リボイ シングを二重線  ,それ以降 を波腱_
_で示 してい る。 多 くの子 どもに よるつぶや きな どの一斉 の発話 は,話者 を 「Cs」
と表記 してい る。
4-1.リボイシングの場面 1




















ち ょつ と誰 か,もう一 回 同 じこ と言 つ て くれ な いか ?Kaiくん ど うぞ。
正方形 が 1枚増 え るた び に,6 cm増え る ^
あ―
あ― って声が聞 こえるね。Eitくん ど うぞ。
えっ と,なんか この前み たい に,正方形 と正方形 を くっつ けて,なん
か… くっつ けた ときの ことだ と思います .
くつつ けた ときの話。
(それぞれ の場所 で隣の友だち と話 し始 める)
ほ う,何か出て きてるね。 ど うぞ。
け る2_え_2と,_IE方_形の数 が出■._た_す2■た_え_2と
ス トップ。 ごめん,そこまでにしよう。




まず。KJのリボイ シングの内容 は,Mおの発話 内容 をほぼ正確 に再発話 している
と言 え る。 分類 の視 点 で は 「同表 現様 式,同表現,同発 話 」 で,最も置 き換 えの少
ない リボイ シ ング とな る。 また,機能 の視 点 か らは,共有 の機 能 を もつ協応 ・共鳴
の リボイ シングとなる。
この場 面 での特徴 は, リボイ シングが置 き換 えのない リピー トで あ るに も関わ ら
ず, リボイ シングを聞いてい る第二者 にアイデアの解釈 を促 している ところである。
詳 しく述べ る と,最初 の Mおの発話後 には,他の子 どもたちか らの反応 はな く,「同
じこ と」の発話 を求 め る教師 の発 間に対 して挙手 したのは,Kjだけであった。 この
こ とか らは,Misの発話 が終 わ つた時点 では,Kai以外 の子 どもは,まだ Misのアイ
デ ア を解釈 で きていない こ とが言 える。 そ して,K」の リボイ シングには,多くの子
どもか ら「あ―」 とい う反応 が返 され た。 これ は,Kaiのリボイ シングに よって,Mis
の考 えを多 くの子 どもたちが解釈 した可能性 があるこ とを示 してい る。
(2)Eitのリボイシング
Eitは,発話 の中で,単元 の第 1時の学習 を想 起 し,それ を 「くっつ け る」 とい う
言葉 で特徴 づ けてい る。 つ ま り,正方 形 と正 方形 の位 置 関係 が ここで課題 とされ て
い る こ とで あ り,その位 置 関係 を操 作す る こ とで課題 が解 決 され るこ とを解釈 した
ので あ る。 これ までの学 習 を想 起 した こ とは,他の子 どもに とって学習 の見通 しを
持つ ことに繋 がった と考 え られ る。 この リボイ シ ングは,Kaiの発話 と比較 して 「同
表現様 式,同表現,異発 話」の リボイ シングに分類 され る。異発話 であるが,K五も
正方形 の位 置関係 を操作す る こ とを考 えていた と推測 され るこ とか ら,Eれは KJの
メンタル スペースを超越 してお らず,この リボイ シ ングは MisとKaiの考 えの共有 を
促す 協応・ 共鳴の リボイ シングだ と言 える。
(3)Kalのリボイシング
KazもEitの「くっつ け る」 とい う表現 をそのまま用 いてい ることか ら,Elと同様
の解釈 を してい る と考 え られ る。 そ して,Kazはさらに,正方形 の位置関係 を操作す
るこ とに よってで きる図形 と,課題 で示 され た式 との関連 づ けを図 つてい る。 式 と
関連 づ け よ うとした こ とは,他の子 どもに とって学習 の見通 しを もつ こ とにつ なが
つた と考 え られ る。 この発話 は Elの発話 と比較 して,「同表 現様式,同表 現,異発
話」 に分類 され,Elの考 えを共有す る協応 。共鳴 の リボイ シング となる。
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(4)リボイシングの場面 1のま とめ
前節 で述 べ た よ うに,この場 面の前 後 の 自力解 決 の様 子 を比較す る と, この場面
を通 して よ うや く課題 の意 図が共有 され た と言 え る。 しか し,最初 の Mたの発言の
時点 で Misのアイデ ア を解釈 したのは 1人だ つた と考 え られ る。 そ うで あ るに もか
かわ らず,この場面 を通 して課題 の意 図が共有 され たのは,Misのアイデ アを繰 り返
しリボイ シング したか らであろ う。 この場面か らは次の 3つの ことが言 える。
1点日は, リボイ シ ングをす る者 だ けで な く, リボイ シングを き く子 どもに対 し
て も共有 を促 す効 果 が あ る可能性 が考 え られ る こ とで あ る (A‐1)。 2点目は, リピ
ー トに近 い置 きか えの ない リボイ シ ングで も,アイデ アの解釈 が促 され るこ とで あ
る (A-2)。これ らの 2点は先行研究 で明 らか に され て きた教 師 に よる リボイ シ ング
の機 能 と一致す る。 3点目は,授業 の見 通 しを もつ こ とに リボイ シ ングが機 能す る
ことで あ る (A‐3)。 この場面 で は数学 的理解 の深 ま りとい うよ りも,課題 の意 図 を
理解 し,学習の見通 しをもつ ことに リボイ シングが寄与 した と言 える。
4-2.リボイシングの場面 2
2つ目の場面は,正方形の並べ方 を見出 した子 どもが,黒板 に図 をか きなが ら説
明す る場面である。 なお,この場面で提案 され た並べ方のアイデ アは,正方形 の辺
の重 な りとしてで きる直線 の長 さも含 めて△ と してお り,周りの長 さを△ にす る と
い う課題 の解決 にはなっていない。 これ は後 に修正 され る。
T :答えが浮 か ん で い るつて こ と?どうぞ。




最後のやつだけ8にして,えつ と,全部 これ ( )でつな
げて,最後だけふたを してプラス 2で,この6かける正方形









(図を か く )
えつ と,これ ( )
な ら,これ ( )
て は め て,最後 に,ここ (下)
といけないか ら,2 cmにな る。
はい,今の 考 え を隣 の人 と話 して ご らん。
(ペア で の 会 話 )
は い じゃ あ Marちゃん お 話 してみ ま し ょ う。 隣 の 人 に話 した こ とをみ
ん な に話 して くれ る ?
はい私 は…たてにつなげてい った ら.下の 2 cmだけがい えなぃか ム
が まず い くつ か考 えて,これ  が 6 cm
が 何 こ あ るか を, こ こ (式の ○)にあ
が 空 い て しま うか ら,そこ を 閉 め な い
6 crlnにそ れ′プ ラ ス で 2 cmにな る ル 黒 い ま す ^
この場 面 で は,Syuの発 話 を Kがが リボ イ シ ン グ し,その後 小集 団 で 全 員 が リボイ
シ ン グ した 後, さ らに Marがリボイ シ ン グ して い る。Syuは発 話 の 中で,式と図形 と
の 関 連 か ら,図形 の 見 方 を変 容 させ て い る。 す な わ ち,一番 下 の 正 方 形 を 8と見 る
こ とか ら,一番 下 の辺 を 2と見 る見 方 へ と変 えて い るの で あ る。
(1)Kaiのリボ イ シ ン グ
KJは,たどた ど しい Syuの発 話 に対 して,図を か い て式 の 「6 cm」「2 cm」と対
応 させ ,「まず 」「最 後 に」 とい う言 葉 を用 い て 順 序 性 を示 し,式を指 して 「あ て は
め る」 とい う言葉 を用 い て整 理 して い る。 この Kaiのリボ イ シ ン グは,Syuの具 体 的
表現 の 隣 に 図 をか き加 え,記述 表 現 を変 容 させ て い る こ とか ら,「同表 現 様 式,異表
現,異発 話 」 に分 類 され る。 さ らに,式との 関連 を示 した点 は,Syuのメ ン タル ・ ス
ペ ー ス を超 越 して い る と考 え られ る こ とか ら,考え を発 展 させ る機 能 を もつ 超 越 ・
創 発 の リボ イ シ ン グで あ る と言 え るっ
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(2)Marのリボイシング
Marのリボイ シングでは, 6 cmにつ いての図形 と式 との対応 の説 明 を省 き,「つ
なげてい く」 とい う正方形 の位 置操作 と,「プ ラス 2」 とい う式 と図形 との対応 に焦
点化 して発話 してい る。 この点 では,KJの発話 と比較 して 「同表現様式,同表現 ,
異発 話」 の リボイ シングに分類 され る。 しか しなが ら,ここでは,KJ以上の説 明は
してお らず,K活の メンタル・ スペ ー ス を超越 してい ない こ とか ら,Kdの考 えを共
有す る機能 をもつ協応・共鳴 の リボイ シングで ある と言 える。
(3)リボイシングの場面 2のま とめ
この場 面 での特徴 は, リボイ シ ングが繰 り返 され る こ とに よって,発話 が整理 さ
れ た もの になってい き (A‐4), リボイ シングの対象 とな る Syuの発 話 内容 か ら内容
を絞 ることで,Syuの意図す る解釈 を焦点化 して示 してい ることである。
発 話 が整 理 され た ものにな つてい くこ とか らは,子どもが直観 的 に見 出 した正方
形 の並べ 方 に注意 を向け,それ らや そ の結果 を意識 化 し,他者 に伝 え るた め に表現
を洗練 してい る こ とが伺 える。 つ ま り,直観 的段 階 か ら反省 的段 階へ と学 習段 階 を
移行 させ る働 きがある とい うこ とであ る (A‐5)。
4-3.リボイシングの場面3
3つ日の場面は,正方形 が 2つの場合 を取 り上げ,周りの長 さが 14cmにな ること
か ら,その並べ方 を個人で考 えた後の交流 である。
T :じゃ あ 自信 が あ る こ つ ち の 前 に,そつ ち い こ うか。Harちゃ ん 話 して
くれ る ?正方 形 の並 べ 方 だ か ら,これ 使 つ て い い よ。
Har:(正方形 を並 べ る )
(数をか き な が ら)
こ■_が,_■_分itか_■■__⊆■_■2_■_■_1_r_._■_二望ヽ■
で, 2で, 2で, 2で, 2で・…
:じゃないかつてい うのを考 えたんだな。自信 があ る人たちど うです か ?
:あつて る。












はいぼ くは,それ をまずず らしてか ら,それで 1つの方は7 cmにな
つて,もう片 方 も 7 cmにな って,それ で,合わせ た ら 14cmにな る。
な るほ ど,これ を合 わせ た ら7 cmにな る。 これ も合 わせ た ら7 cmに
な る。
Misちゃ ん,同じこ とで いい か ら, 自分 の 言 葉 で話 して くれ る ?
え つ と,まず,全部 の 辺 を くつつ け る 14と〇+41の式 に な る とき
は 12だか ら.あた2 cm増や さな い とい け な い か ら _
な るほ ど,ここに あ と2 cm必要 な ん だ な。
で1),どっ ち 1)ひっつ けた ら同 じで,どっ ち も離 した ら4 cm増え る
か ら,だか ら,ぴっ た りの数 が 出 て こ な い か ら,ずら して,2 cmプ
ラ スに か る ■ うに 1´ま 1ンキ _





この場面では,Harは自分 の考 えに 自信 がな く,対して RyoとMおは 自分 の考 えに
自信 があることが,交流 の前提 として全体の場 で確認 され てい る。Harは発話 の中で ,
正方形 をず らす並べ方 を提示 し,辺の長 さを 1つず つ示 してい る。 しか し,14とい
う数 と図 との関連 は示 してお らず,考えを説 明 した とい うよ りも,アイ デ ア を提案
した と言 える。
(1)Ryoのリボイシ ング
Ryoは「ず らす」 とい う言葉 で,Harのアイデ ア を表現 し, 2つの正方形 にそれぞ
れ 7 cmを対応 させ,その合計が課題 の場面 に適合 してい ることを説 明 してい る。 こ
の リボイ シングは,「同表現様式,同表現,異発話」に分類 され る。機能 に関 しては,Har
も Ryoもあ くまで正方形 が 2枚の場面 の並べ方 だ けを示 してい る こ とか ら,メンタ
ル・ スペースに大 きな差異 はない と考 え られ る。 つま り,Harの考 えを共有す る協応
。共鳴の リボイシングであ る と言 える。
(2)Misのリボイシング
これ に対 して Misは,「ひ っつ けた ら」 とい う言葉 で,この前 までの学 習展 開の中
で出 され た,間違 つた並べ方 のアイデ ア と関連 させ た上で,その間違 ったアイデ ア
か ら HarやRyoのアイデアヘ と至 る操作的なプ ロセ スを説明 してい る。 この リボイシ
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ン グ は,「同表 現 様 式,同表 現,異発 話 」 に分 類 され る。 そ して,正方形 が 2枚の場
面 に つ い て 考 え て い た MisとRyoに比 べ,「2cmプラ ス に な る よ うに」 と正 方形 の枚
数 を 問 わ な い説 明 を加 えて い る こ とか ら,Ryoのメ ン タル ・ スペ ー ス を超 越 して い る
と考 え られ る。 つ ま り,Ryoの考 え を発 展 させ る機 能 を もつ超 越・ 創 発 の リボイ シ ン
グで あ る と言 え る。
(3)抽出児 Aの記 述 と発 話
(3)(4)では,Misのリボ イ シ ン グが発 展 の機 能 を もつ こ とか ら,抽出 児 の記 述
と発 話 を分 析 す る こ と とす る。エ コー・ スマ ー トペ ン に よ る抽 出児 Aの記 述 を,Har,
Ryo,Mis,ペア で の発 話 の タイ ミン グ と合 わせ て 整 理 す る と図 4‐16のよ うに な る。



































抽 出児 Aは,Harの発 話 中 に は「こ うな る ?」 と記 述 して い る。この こ とか らは,Har
が提 示 した ア イ デ ア は抽 出 児 Aにとつ て新 しい もの で あ り,その 時 点 で は確 か な も
の だ とは され て い な い。 む しろ 「?」 をつ け て疑 つて い る よ うに も受 け取 れ る。
次 に,Ryoの発 話 中に は Harが提 示 して い た 図 を ノー トに写 し,辺の長 さを書 き入
れ な が ら 「ほ ん とや 」 と発 話 して い る。 提 示 され た ア イ デ ア が 条 件 に合 うこ とを 自
分 で確 か め た と言 え る。
そ して,Mもの発 話 を聞 い た後 のペ ア で の発 話 で は ,「た りな い」「ず ら して」「14cm」
と言 葉 を用 い て い る。 これ は 正 方 形 が 2枚の場 合 の 説 明 で あ り,正方 形 の枚 数 を 問
わ な い Misの説 明 の一 般 性 に は至 って い な い。 つ ま り,抽出児 Aは,Misのア イデ ア
を解 釈 で き て い な い か,HarやRyoと同 じ説 明 と して 解 釈 して い る とい うこ とで あ
る。
(4)抽出児 Bの記 述 と発 話
エ コー・ ス マ ー トペ ン に よ る抽 出児 Bの記 述 を,Har,Ryo,Mis,ペア で の発 話 の
タイ ミン グ と合 わせ て整 理 す る と図 4‐17のよ うに な る。







(ペア で の 発 話 )
抽 出児 B:ずらした ら lcmとlcmがで きて…。 そ した ら,かぶ って も lcm
ができるか ら…そ した ら6×○+2にな る。
ペ ア :なぁな ぁ,6×○+2は3じゃ無理 じゃない ?
抽 出児 B:えつ?…20。 (図をか き始 める )
図4-17 抽 出児 Bの記 述 と発 話
抽 出児Bは,Harの発話前 に 自力解決 していた。HarとRyoの発話 を 「そ うそ う





こ とか ら,抽出 児 Bは正 方 形 の 枚 数 を 問 わ な い Mたの ア イ デ ア も,新しい もの だ と
は捉 え て い な い こ とが考 え られ る。 実 際 に,ペア で の発 話 の 中で は,「lcmとlcmが
で き て 」「6×○+2にな る」 の よ うに,それ ま で に は な い言 葉 を用 い て,式との 関
連 を 中心 に説 明 して い る。 つ ま り,HarとRyoにとつて 考 え を発 展 させ る機 能 を もつ
Misのリボ イ シ ン グは,抽出児 Bにとっ て は HarやRyoの発 話 と同 じよ うに 聞 こえて
い た 可能 性 が あ る。
ま た,この 場 面 で 注 目す べ き は,抽出児 Bのペ ア との や り と りで あ る。 抽 出 児 B
はペ ア か らの 問 い か け を受 け て,正方 形 が 3枚の場 合 の 式 を考 え始 め て い る。 これ
は,数学 的 理 解 の 2軸モ デ ル の 反 省 的 段 階 か ら分 析 的 段 階 へ と移 つ た と捉 え る こ と
が で き る。 そ もそ も抽 出児 Bは式 と図 との対 応 を図 4‐18のよ うに捉 えて い る可能 性
が 強 く,ペア で の発 話 の 中 で 「lcmとlcm Jと説 明 して い る の は,図 4‐18の中央 の
長 さだ と考 え られ る。
2
図4-18 抽 出 児 Bの 式 と図 の 対 応
この図の よ うに 「6×○+2=△」の式の意味 を提 えたのでは,正方形が 3枚の時
には対応 させ る こ とがで きない。抽 出児 Bのこの よ うな説 明 を聞いて,ペアの相 手
が 「では正方形 が 3枚の ときは」 と考 えたので あれ ば,ペアでの発話 が,数学的理
解 の学習段階 を間接的に移行 させ た と言 えよ う。
(5)リボイシングの場面 3のま とめ
この場 面 では,不確 かな もの と して提 案 され た Harのアイデ アが リボイ シ ングに
よって,その根拠 とアイデアに至 った思考プ ロセ スが説 明 され た。Mもの リボイ シン
グは,前の発話者 である HarやRyoのメンタル・ スペ ー スを超越す るものであった
が, どれ だけの子 どもがその違い を解釈 したかは疑間である。新 たな視点 としては ,
ペ アで の会話 が数学的理解 の深 ま りに寄与す る可能性 が指摘 され た。 (A‐6)このペ
アの会話 では,それ までの発話 の リボイ シン グが行 われ てい る。 以 下, こ うしたペ
アでお互いに リボイシングす る ことを 「ペ アでの リボイ シング」 と表記す る。
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4-4.考察のま とめ
本節 では,子どもの リボイ シングが実際 の授 業で どの よ うに働 くかを検証 した。
結果 としては次の ことが挙げ られ る。
表4-10 授業実践Aを通 して明 らかにな つた リボイ シングの効 果
A‐1.リボイ シングをす る子 どもだ けでな く, リボイ シングをき く子 どもへ も
共有 を促す効果がある可能性 が考 え られ る。
A‐2 リピー トで あ る リボイ シ ングで も,アイデ ア の解釈 が促 され た事例 が
見 られ た。
A-3 課題 の把握 や,授業 の見通 しを もつ こ とに リボイ シ ングが機 能 した事
例 が見 られ た。
A‐4 リボイ シ ン グが繰 り返 され る こ とで,発話 が整 理 され 話 し合 い の内容
が焦点化 され た事例 が見 られ た。
A‐5 リボイ シ ン グの繰 り返 しが,直観 的段 階 か ら反省 的段 階へ と学 習段 階
を移行 させ た と考 え られ る事例 が見 られ た。
A‐6 ペ アでの リボイ シングが数学 的理解 の深 ま りに寄与す る可能性 が ある。
表 4‐10のうち,A‐2とA‐3は主 に子 どもの リボイ シングの 「き く」側面 に関連 して
い る。そ して,A‐4とA‐5は主に子 どもの リボイ シングの 「話す」側 面 に関連 してい
る。
一方で,A‐1と A‐6は効果 として明 らかに した とは言 い切れ ない ことか ら,「可能
性 が ある」 としてい る。 A‐6のペ アでの リボイ シング とは,それ まで全体で話 し合わ
れていた中での コンテ クス トを対象 と して,話し手 と聞き手に分かれ, リボイシン
グす ることである。 具体的 には,4‐2と 4‐3に示 した リボイ シングの場面で,ペア と
の会話 を設 定 した部分がそれ にあた る。 一方が発話 した後 には,話し手 と聞 き手が
入れ替わ り,お互 いが リボイ シング し合 うこ とにな るため,結果 として全員が発話
す るこ とになる。 A‐1は「多 くの子 どもか ら 「あ―」 とい う反応 が返 され た。」 とい
う事実か ら考察 され た ものであ り,実際 の効果 として明 らかに した とは言 い難 い。A‐6
は新 しい視点である。 これ ら2つの可能性 を明 らかにす るためには,本授業実践で
抽 出児童 を分析 した よ うに,全体の場 だ けでな く,それぞれ の個 々の発話 を分析す
る必要がある と考 える。
以上の こ とか ら, さらなる仮説 として,次の ことが示 され た。
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表4-11 授 業実 践 Aによ って示 され た仮 説
hy‐1:全体 の場 での リボイ シングが, リボイ シングをき く学級 の 1人ひ と
りの子 どもに対 して考えの共有や発展 を促す。
hy-2:ペアで の リボイ シングが,ペアの子 どもに対 して考 えの共有や発展
を促す。




第 4章で は,実践 授 業 を通 して子 どもの リボ イ シ ン グの効 果 を明 らか に し, 2つ
の仮 説 を示 した。 本 章 で は,前章 で示 され た仮 説 を検 証 す る こ とが 目的 で あ る。 特
に,ペア で の リボイ シ ン グに焦 点 を あ て, 2つの仮 説 を検 討 す る。
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第 3節 授 業実践 Bの実 際
第 4節 仮 説 の実践 的検 討
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第 1節 授業実践 Bの概要
1-1.授業実践 Bの目的
第 4章においては,主にクラス全体で話 し合 う場 での リボイ シングに焦点 をあて ,
リボイ シングが話 し合 い に与 える影響 を考察 した。 そ こでは,次の仮説 を得 た。
hy-1:全体 の場 での リボイ シングが, リボイ シ ングをき く学級 の 1人1人の
子 どもに対 して考 えの共有や発展 を促す。
そ こで本 章 では,この仮 説 を明 らか にす るた め に,全体 の場 での リボイ シ ングの
後 に行 われ るペ アでの リボイ シ ングをボイ ス レコー ダー で記録 し, リボイ シ ングの
内容 を分析す る。 全体 の場 にお いて は教室 の ほ とん どの子 どもは聞 き手 にな ること
か ら,全体 の場 での リボイ シングを個 々の子 どもが どの よ うに受 け取 つてい るのか
を考 察 したい。視座 と して は,ペアでの リボイ シ ン グの 中に全体 の場 にお け る リボ
イ シ ングの言葉が含 まれ るこ とが挙げ られ る。
ま た,ペアでの リボイ シ ン グを記録 し分析 す る こ とは,授業実践A, Bで得 た次
の視 点 も考察す ることとな る。
hy‐2:ペアでの リボイ シ ングが,ペアの子 どもに対 して考 えの共有や発 展 を
促す。
子 どもが話 を聞 くだ けで な く自分 で発話す る こ とや,ペアで発 話 し合 うこ とが数
学 的理解 に対 して どの よ うな効果 が あ るのか を考 察 したい。視座 と して は,ペアの
リボイ シングの 中で新 た な言 いか えや 表現 の置 きか えが見 られ た り,誤つた解釈 を
指摘 され る姿が見 られた りす ることが挙げ られ る。
1-2.授業実践Bの方法
第 4章と同様 に,筆者 が授 業 実践 の単元 を計画 し行 う。 単元 の計 画 も,第4章と
同様 に小 山氏 の数学的理解 の 2軸モデル を用 いて単 元 の学習 の数学 的理解 を示 し,
それ に基づいて単元を計画す る。 具体的 には,表3-4に沿つて,まずMlの算数科の
授業 で児童 が学習す る内容 につ いて,算数 科 の学 習指 導要領 な どのカ リキ ュラムを
分析 す る こ とに よつて,数学的理解 の階層 的水 準 を明 らか にす る。 次 に,M2の算
数科 の授 業 で学習す る内容 に対す る児 童 の理解 の程 度 について,学習 内容 に応 じた
事前調査や診断的評価,形成 的評価 な どを行 うこ とに よって,その実態 を把握す る。
最後 に,M3の数学的理解 の階層的水準 と児童の理解 の程度の実態把握 を基 に して ,
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算 数 科 の授 業 で 児 童 が 学 習 す る 内 容 に つ い て の 教 材 研 究 を行 い, 3つの 学 習 段 階 を
具 体 イヒし,個々 の 児 童 の 個 人 的 構 成 と児 童 達 や 教 師 との 社 会 的 構 成 の 両 方 の 活 動 を
位 置 づ け る。
子 どもに対 して行 うの は次 の 3点で あ る。
。事 前 調 査
。授 業 実 践 (第1次の第 8時)
。授 業 (全30時間 )
授 業 実践 を第 1次の第 8時と したの は,本章第 2節で の教材 分析 の結 果,この時
間の課題 が本 単元 にお ける重要 な学 習 内容 で あ る と考 えた か らであ る。 した が つて
事前調査 も本時の学習内容 に焦点 をあて,単元前ではな く単元の途 中で行 ってい る。
授 業 で は,全体 を ビデ オカ メラ 1台で撮影す る。 本 調査 で はエ コー・ スマ ー トペ
ンは用 いないが,全てのペ アに ICレコー ダー を持 たせ,ペアでの リボイ シングの内
容 を記録 す る。 全 てのペ アの発 話 を記録 しそ こで行 われ る リボイ シングの内容 を分
析す ることが授業実践 Bの大 きな特徴 である。 この分析 に よって hy-1とhy-2の2つ
の仮説 を検証 で きると考 える。
1-3.授業実践Bの時期及び対象
実施 日時 2015年9月 15日 10:00～1040
対象児童 国立大学附属小学校 2年A組 (男子 12名,女子 19名)
1-4.分析方法
授 業 の 中での子 どもの リボイ シ ングに着 日し,その前後 の発言 をプ ロ トコル 分析
す る こ とで,子どもの リボイ シ ングが どの よ うに数 学 的理解 に関わ つてい るか を検
討す る。 特 に,個々 の子 どもの考 えを,認識論 的三角形 のモデル を用いて解釈 し ,






第 2節 2軸モデルに基 づ く単元構成
では,第3章第 1節1-3で考察 した小 山 (2010)の数学的理解 の 2軸モデル
算数科授 業構成 の方法 (表3-4)に沿 つて,単元の構成 を行 う。
2-1.理解の階層的水準の明確化
まず,表3-4のMl「学習指導要領 な どのカ リキュラムを分析す ること」に よって ,
理解 の階層 的水準 を明確化す る。
乗 法 の学習 内容 につ いては,学習指 導要領 (文部科学省,2008)で,第2学年 にお
いて 「乗法 の意味 につ いて理解 し,それ を用 い るこ と」,第3学年 にお いては 「理解
を深 め,その計算 が確 実 にで き るよ うに し,それ を適切 に用 い る能力 を伸 ばす」 と
示 され て い る。 さ らに,第4学年 で は被 乗数 が小数 の乗法,第5学年 では乗 数 が小
数 の乗法 とカ リキュラムが設 定 され てい る。
一般 に乗 法 の意 味の拡 張 が問題 に され るのは乗数 が小数 の乗法 の場面 で あ り,第
2学年 の指導 にお いては同数 累加 に よる意 味指導 で十分 で あ る。 しか し,多くの研
究 で乗 法 の意 味 の拡張 を念頭 に置 い た早 い段 階 か らの倍 の指 導 の必要性 が指 摘 され
てお り,実際 に どの教科書 にお いて も倍 の指 導 が内容 と して設 定 され てい る。 した
が つて,乗法 の意 味の拡 張 を念頭 にお いた第 2学年 での倍 の導入 が本 単元 で は重要
な学 習 内容 で あ る と考 え,学習 単元 を構成す る と ともに, この学習 内容 を授 業実践
Bにあて る。以下では授業実践B授業構成 について考察す る。
市川 (2010)は第 2学年 にお ける倍 の導入 に焦点 をあて,指導上の問題 点 を指摘 し
た上 で,授業 実践 を通 して,倍概 念 の進展 を促す指 導 がで きるこ とを示 してい る。




この問題 は,長さを数値 と しては提 示せ ず,もとにす る大 き さと比べ たい大 き さ
の 2本のテープの図を縦 に並べて提示 した,整数倍 を求 める問題 である。市川 (2010)
は この正答率が 54%にとどまってい る ことか ら,乗法 を学習す る以前か ら倍 の理解
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に課 題 が あ る こ とを指 摘 して い る。 そ して,主な 誤 答 が 3倍で あ る こ とか ら,次の
よ うに述 べ,指導 上 の 問題 点 と と らえ て い る。
「図 か ら倍 関係 を正 し く よみ 取 れ ず 、 差 的 な 見 方 に 引 きず られ て しま っ た こ
とが 3倍 とい う誤 答 の背 景 に な つ て い る と考 え られ る.さらに, 日常 場 面 で
「人 一 倍 努 力 す るJのよ うに, 2倍の こ とを 1倍とい うこ とが あ っ た り, 2
倍 の こ とを単 に 「倍 」 とい うこ ともあ つた り して,「1 倍 」 の意 味 が 曖 味 にな
つて い る こ とも,3倍とい う誤 答 が で る要 因 と して考 え られ る .」
(1〒り‖, 2010, p.134)
そ して,指導 の改善 として次の4点を挙 げてい る。
ア 無名数 の淑1定か ら倍 を導入す る .
イ もとにす る大 きさを強調す る。
ウ テー プ図 に表す過程 を丁寧 に扱 い,図か ら倍 関係 を よみ取れ るよ うにす
る .
工 系列 を意識 して, 1倍を教 える .
(p.138)
本 章の授 業実践 において も,これ らの ことを要点 として授業 を構成 してい く。
松 丸 (2014)は,小学校 にお ける乗 除計算 の意味理解 の指導 が,学習者の立場 に立
つて 十分 に体 系化 され ていない と し,体系的 な教 育 の実現 に向 けた理論 と具体的 な
指導 資料 の作成 を 目的 と して研 究 してい る。 第 2学年 のか け算 の指 導 に関 しては ,
以下の よ うに述べている。
「乗 法 で は、前節 で述べ た よ うに、初 めに、 同 じ大 き さの ものがい くつ かあ
る とき、一つ分 の大 き さ とい くつ分 で全 体 の大 き さを表す こ とがで きること
を見 出す。 そ して、 これ を式 で (一つ分 の大 き さ)× (いくつ分)=(全体
の大 き さ)と表す こ とを約束す る。 次 に、 もとに した大 き さと倍 の数 で比ベ
た大 き さを求 め る こ とがで き る こ とを見 出す。 そ して、 この場 面 で (もとに
した大 き さ)× (何倍 か)=(比べ た大 き さ)とい うよ うに表す のが よい こ
とを学習す るよ うに したいのであ る。現在 のすべての教科書 は、「比べた大 き
さ」 を求 め る場 面 とは な って い な い。」
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(松丸,2014,p.41)
こ の よ うに,まず 累 加 と して か け算 の 意 味 を と らえ,次に倍 の 意 味 を指 導 す る こ
とが 必、要 で あ る こ とが伺 え る。 そ して倍 の指 導 にお い て は,「比 べ た 大 き さ」 を求 め
る こ とが 重 要 で あ る。 こ こで の 「比 べ た 大 き さを求 め る場 面 」 につ い て は,(松丸 ,
2012a)にお い て 次 の よ うな例 で説 明 され て い る。
長 さ 5cmのブ ロック
ら端 まで何 cmにな り
を図の よ うに 3つぴ つた り付 けて並べま した。端か
ますか。









松丸 (2012a)はこの 2つの問題 を挙 げ,次の よ うに説明 してい る。
「Aの問題 も Bの問題 も 「5cmの3倍の長 さを求 める」 とい う点では同 じであ
る。 日常生活 で 「倍」 は、2倍、英語 で も doubたと表現 され る。Aの問題 は、
この考 え方 に よる。 この よ うな考 え方 で 「倍」 を指導す る と、「何倍 かす るこ
とは大 き くな る こ とで あ る」 とい うメ ッセー ジを強 く与 えて しま う恐れ があ
る。現実にそ うなつてい るよ うに思われ る。 これ に対 して、「倍」 を基準 とす
る量 を 1と見た とき、比較す る量が どれ だ けにな るか とい う「同種 の量 の割
合」「浜1定値」 で とらえる考 え方 があ る。Bの問題 は、 この考 え方 による。 こ
の考 え方 は、比較す る ことが基本的 な考 え方で あ るか ら、倍 の場合 も 1より
小 さい端が出る場合がある とい うことを潜在的 に許容 している。」
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(松丸,2012a,p.34)
こ こで述べ られ てい るの は,小数倍 の素地 と しての倍 の導入 で あ る。 この こ とか
らも,第2学年か ら小数倍 の素地 としての倍 の導入 が必要であることが示唆 され る。
そ して,それ は 一部 の大 き さか ら全体 の大 き さを求 め る問題 で はな く,別の物 を比
較す る問題 で導入す ることが望ま しい ことを松丸 (2012a)は示 してい る。
以 上,松丸 (2014,2012a)の指摘 か らは,第2学年 では乗法についてまず 同数累加
として意味 を提 え,次に倍 の演算 と して理解す る こ とが必要 だ と考 える。 倍 の理解
に関 しては,「い くつ分」 とい う言葉 の言い換 え と して捉 えるこ とか ら始 め,それが
乗法 の演算で求 め られ ることを理解 で きるよ うに してい く。
以 上 の こ とか ら本授 業 実践 では,数学的対象 の理解 の水 準 を 「同数 累加 と してか
け算 の意味 を と らえる」 こ と,数学 的対象 の関係 の理解 の水 準 を 「い くつ分 とい う
言葉 の言い換 え として倍 を とらえる」 こと,数学的 関係 の一般性 の理解 の水準 を 「基
準量 と倍 か ら比較 量 を求 め るこ とが乗 法 とな る こ とを理解 す る こと」 と設 定 した。
表5-1 本単元 「か け算」 にお ける階層的水準
・数学的対象の理解
同数累加 と してかけ算 の意味 を とらえる
。数学的対象 の関係 の理解
い くつ分 とい う言葉 の言 い換 え として倍 を とらえる
。数学的関係 の一般性 の理解
基準量 と倍 か ら比較量 を求めるこ とが乗法 とな ることを理解す る
なお,本授 業 実践 Bの主要 なね らい であ る倍 の導入 は,数学 的対象 の関係 の理解
の水 準 にあた る。 この水準 に視点 を置 き授 業実践 を実施す る。
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2-2.理解の程度の実態把握
次 に,学習内容 に応 じた事 前調 査 に よって,子どもの理解 の実態 を把握 す る。 実
態調査 の方法は以下の通 りである。
時期 :2015年9月 14日 所要時間 15分程度
対象 :国立大学附属小学校 の第 2学年 1組
男子 13名 女子 18名 計 31名
方 法 :調査問題 (表5-2)を一斉 実施
表5-2 調 査 問 題 の 内容
1.「3この4つ分」は どれ ですか。絵 を○でか こみ ま しょう。
陽 勒
珈 鯰
2.「3この4つ分」 をかけ ざんの しきでか きま しょ う。












③た しざんでけいさん しま しょう。
④ こたえをかきま しょう。
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なお,本授 業実践 は この調 査 問題 は倍 の導 入 に主要 なね らい をお いてい るた め ,
この調 査 問題 も倍 の導入 に焦点 をあててい る。 具体的 には,累加 と して乗法 の意味
を指導 した後の子 どもを対象 に調査 した。
実態調査 の結果 の概要 は,表5-3の通 りであ る。
表5-3 実態調査の結 果































































調査 の結果 ,「○ この□つ分Jとい う表現 に合 う具体的な場 面を選択 できるのは約 80
%。 絵 で示 され た場面 をかけ算の式 に正 しく示す ことができたのは約 85%であった。
また,「3 cmのつみ きを 5本つ なげます 」 とい った連続 量 を扱 った問題場面 を正 しく
理解 で きたのは約 80%で,その他 の子 どもの うちの 2名は積み木 を 1と見て 「1×
5」 と していた。
2-3.理解の学習段階の具体化
最後 に,学習す る内容 についての教材研 究によつて,各水準 にお ける学習段階を
具体化す る。
本第 2節2-1(表5-1)において,最初 の 「数学的対象 の理解 」 の水準 には,「同数
累加 と してか け算 の意 味 を とらえ る」 こ とを設定 した。 これ は,第2学年 で学習す
る基本 的 なか け算 の意 味 で ある。 教科 書 で は,乗り物 な どの場 面な どか ら,同じ数
ずつのま とま りをつ くって総数 を数 えるこ とか ら始 める。次 に 「1つ分 の数」 と「ま
とま りの数」でま とま りを提 え,「○ この□つ分」 と表す。 そ してそれ を 「○ ×□」
とか け算 の演算 と して扱 ってい く。 答 えの求 め方 と して は,場面 が累加 であ ること
か ら,同じ数 のた し算 で求 める。 本授 業 実践 にお いて も,これ らの学習展 開 を学習
段階 と して設 定 してい く。 したが つて,最初の水準にお ける学習段階は表 5¨4のよ う
に設 定す る。
表5-4 数学的対象の理解水準 における学習段階
直観 的段 階 反 省 的 段 階 分 析 的段 階
同 じ数 ず つ で ま とめ ら
れ た場 面 の物 の総 数 を
数 え る。
「1つ分 の数 」 と「ま
とま りの数 」 か ら ,
総 数 を捉 え る。
「1つ分の数」 と 「ま
とま りの数」 をも用 い
て,かけ算 の式に表 し ,
た し算で答 えを求 める。
2つ目の 「数学 的対象 の関係 の理解 」 の水準 は,「い くつ分 とい う言葉 の言 い換 え
として倍 を と らえ る」 こ とと設 定 した。倍 の意味 を とらえ るこ とか ら,この水 準に
お け る学習課題 は,第5章第 2節2-1の松 丸 (2012a)の先行研 究 に基 づ き,ある
量 を基 準 として、比較 す る量が どれ だ けにな るか とい う課題 を設 定 して い く。 した
が って,比較 量 を予想 した り実際 に測 る こ とが直観 的段 階 とな り,その結果 を予想
を比較 した り「〇 〇の○倍 」 と表 した りす る ことが反 省的段階 とな る。 そ して,そ
れ らを どの よ うに図に表すか を話 し合 ってい くことが分析的段階にあた る と考える。
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これ は,市川 (2010)の先 行 研 究 に 基 づ い て い る。 これ らの こ とか ら, 2つ目の水
準 の 学 習段 階 は表 5-5のよ うに設 定す る。
表5-5 数学的対象の関係の理解水準 における学習段階







実際 に基 準量 を もと
に□倍 を浪1り予想 と
比較 した り,汲1つた
別 の量 を 「○○の○
倍」と表 した りす る。
図に どの よ うにか き示 し
てい くか を話 し合 い,基
準量が変われ ば同 じ物 で
も倍 を表す数 が変わ るこ
とを理解す る。
3つ日の 「数学的関係 の一般性 の理解」 の水準は,「基準量 と倍 か ら比較量 を求め
るこ とが,乗法 とな ることを理解す る」 と設 定 した。 ここでは,測定に よって捉 え
てきた倍 の意味 を,累加 で捉 えてきた乗法 の演算 と関連 させ て理解す ることで,倍
の意 味の一般化 を図 る。 まず,直観的段階では基準 となる量 と倍 か ら比較す る量の
大き さを求める。 次 に,それ を どの よ うに して求 めたのか を反省的 に振 り返 り,「基
準量 ×倍」で比較す る量が求 め られ ることを理解す る。 3つ目の水準の学習段階を
表 5-6のよ うに設 定す る。
表5-6 数学的関係の一般性の理解水準 における学習段階
直観 的段階 反 省 的 段 階 分析 的段階
基 準 とな る量 と倍 の数
値 か ら,比較 す る量 の
大 き さを求 め る。
比 較 す る量 を どの よ
うな計算 で 求 めた か
を交 流 し,乗法 で よ
い こ との理 由 を話 し
合 う。
1つ分 の大 き さ とい くつ 分 で
大 き さを捉 え る こ と と,基準
量 と何 倍 か で比 べ た 大 き さを
捉 え る こ とが, どち らも乗 法
で よい こ とを理解 す る。
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2-4.単元の指導計画
以 上,小山 (2010)の2軸過程モデル に基づ









く算数科授 業構成 の方法 (表3-4)
















































学 習 段 階
図5-2 2軸過程モデル に基 づ く本単元の授 業構成
この図 5-2をも とに,単元の各学習時 間の課題 を設定 した。表 5-7が本単元の指導
計画 である。
こ こでの第 1～7時が数学 的対象 の理解 の水 準 にあた る。本授 業 実践 の主なね ら
いで あ る数学的対象 の関係 の理解 の水準 には第 8～ 10時が,数学的関係 の一般性 の






















第 1次 かけ算の意味 (H時間 )
お は じきの数 を一 日で と らえ る方 法 を考 え る。
ま とま りに整 理 され た もの の総 数 を, ヒン トを も とに予想 す る。
「○ ○ の □つ 分Jとい う表 現 の仕 方 で場 面 を表 し,乗法 の式 に表 す。
「〇 〇 の 回つ 分 」とい う表 現 か ら,それ に合 う具 体場 面 の絵 を選 ぶ。
乗 法 の式 か ら,それ に合 う具 体 場 面 の絵 を選 ぶ 。
乗 法 の式 に合 う具 体 場 面 の絵 や 図 をカ ー ドにか く。
作 成 した カ ー ドを 用 い て,乗法 の 式 か ら,それ に合 う具 体 場 面 の
絵 を選 ぶ。












周 りの ものが何倍 か を測定す る。
第 10時:淑1定した結果 を交流 し,気づいた こ とを話 し合 う。
第 11時:「髪 の毛の□倍 」 と して汲1定した物 の長 さにつ いて,基準 と した
髪 の毛の長 さを測 り,それ を もとに長 さを計算す る。
第 2次 九九の構成 と習熟 (13時間 )
第 3次 乗法の適用 (6時間 )
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2-5.事業実践 Cの課題
本 章 では,本章 第 2節で の教材 分析 の結果,この時 間 の課題 が本 単元 にお け る重
要 な学 習 内容 で あ る と考 えた こ とか ら,授業実践 Bにあた る第 8時を取 り上 げ る。
詳 しくは図 5-3のよ うに課題 を提示す る。
これ を 1つ分 とした ときの4つ分 は ?
このテープの 5倍の長 さは ?
このテ ー プ の 1倍の長 さは ?
ノー トにかいた任意 のテープ図 をも とに した 11倍の長 さは ?
図5-3 第 8時の課題提示
まず は, リンゴの絵 を提示 し,それ を 1つ分 として4つ分の絵 を描 くことを課題
とす る。そ こで,「4つ分」 を 「4倍」 とも言 うこ とを指導す る。その次 に,テー プ
を提示 し,その 5倍とな る長 さを予想 させ る。実際 にテープを 5枚使 って 5倍の長
さを確認 した後,さらに 1倍の長 さを予想 させ, 1倍につ いて考 えを交流す る。
2つ目と3つ目の課題 にお いては,テー プの長 さを基準量 としてそのn倍にあた
る点 を予想す ることが活動 の 中心 とな る。そ こでは,テー プ図の見方 と数直線 の見
方が混在す ることが予想 され る。 これ は,「数学的対象 の関係 の理解水準」 にお ける
「分析的段階」の 「図に どの よ うにか き示 してい くか を話 し合 う」 ことにな る と考
える。 この点に図 5‐3の課題 を設 定 した理 由の 1つが ある。
本授業実践が問題意識 としてい るのは 「乗数が小数 の場 面の乗法の意味の拡張」
で あ り,この意味の拡張には数直線 を使 つた指導が有効 であることが片桐 (1975),
自井 ら (1997),馬場 (2005b),岡崎 (2007,2008)など多 くの先行研 究によって示 さ
れ て い る。そ して,岩澤 。日野 (20H)は,段階 を踏 んだ数直性 の指導の在 り方 を
研 究 してい る。そ こでは,学習指導要領 な どを参照 し次の よ うな数直線 の段 階表 を
作成 してい る。
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表5-8 乗 法・ 除 法 の演 算 決 定 に有 効 に は た ら く数 直 線 の 系 統 的 な段 階 表
(岩澤 。 日野, 2011, p.51)
□ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □ □
―プ国に瓢し、デープの左蟷から右端まででいくつと うヽ見方を知ら .
5こ    _
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―ブな つ分、2つ分、…と分 チずに1本にれ 、
こまでが1つ分か、どこまでが2つ分かな もう1本の教直線に表す。
直線で散量の関葺を表す。テープは榛々に取り諄いていく。






































20×5=□            _ .・:
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人数を表す数直線が4倍になると伸神 4僣になるという関係を見いだす
表す数直線が□僣になると整 も口籍になると うヽ関係を熱
30X□=90          _′‐ ~ごド ヽ_,








本実践授業に関わるのは,「②テープ図に表 し,テー プの左端か ら右端まででいく
つ とい う見方を知る。Jことと,「③テープ図に表 した量を数直線上の点 としてみる
見方を知る。」 ことの 2つであると考え られ る。②の見方か ら③の見方に移行す るこ
とは,「I数を数直線上に表すまでの段階」か ら「Ⅱ異種 2量の数直線に移行す る段
階」へ と移行す ることとなる。本実践授業の分析的段階における数学的理解の深ま
りは, この移行を視座 とす ることができる。
第 3節 授業実践 Bの実際





初 めに, りん ご3個の絵 を提示 し,その4つ分を絵 に描 くことを課題 とした。
ここではそれぞれの子 どもがノー トに描いたことか ら,初めに描いた基準 となる
絵を4つ分に含めるものと,含めない ものとに分かれた。 (図5-5)
図5-5 4つ分 の 示 し方
そ こで,本時 では も とも との基準 量 も含 めて示す ことを確認 し,「4つ分」 を
「4倍」 とも言 うことを教師が指導 した。
陽面 21
次に,長さの分か らないテープを提示 し,その5倍の長 さを予想 させた。予想
した場所に子 どもは 自分の名前を書き示 した。 5倍の確認には,提示 したテープ
と同 じ長 さのテープを使用 した。確認す る過程では, 5倍が 5枚分であることを
子 どもが発言 し,その理 由を問 う中で 「5倍」は 「5つ分」であ り,「5つ分」
は 「5枚分」 となることが確認 された。
陽面 31
さらに,提示 したテープの 1倍の長 さを問 うた。子 どもには任意の長 さのテー
プをノー トに記述 させ, 1倍の長 さを記述 させた。そ こでは,図5-6のよ うに幅
を示 して 1倍を表記す る子 どもがほ とん どであ り,図 5‐7のよ うに数直線のよう
に 1倍となる位置を示 して表記す る子 どもが 1人,図5-8のよ うに基準 となる量
とは別 に 1倍をかき示 した子 どもが 1人であつた。場面 1において基準量 も含め
て示す ことを確認 していたことか ら,この図 5‐8のような表記が出て くることは
想定外であつた。
1倍
図5-7 位置 で 1倍を示 した図図5-6 幅 で 1倍を示 した図
図5-8 基準量を含めずに 1倍を示した図
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そ こで,まず図 5-6と図 5-8の表記 取 り上 げ,どち らも 1倍として示 してい る量
は同 じで あ るこ とを確認 した。 本時 で は どち らの表記 が よいか を問 うと,子ども
は 5倍の表記 に基 準量 を含 めてい る こ とと, りん ごの絵 で も本 時 では基 準 となる
絵 を4つ分 に含 めてか くこ とを確認 した こ とを理 由 として挙 げ, 0の位 置 を書 き
示 した方 が よい こ とと,図5-6の方が本時では妥 当である と した。
さ らに,図5-7の表記 を教師 が紹介 し,その考 えを対象 と して リボイ シ ングを
促 した。結果,図5-6と図 5-7はどち らも同 じ量 を示 してい ることが確認 され た。
最後 には,ノー トの 1マスを基準量 として,H倍が どの よ うな量 にな るか をノ
ー トに記述 させ た。そ こでは,ノー トの 1行が Hマス よ りも小 さか つた ことか ら,
H倍のテー プ図 を2行に分 けてか き示 した り,基準 とな る 1マスを右端 にかいた
こ とか ら,右か ら左へ とか き進 めた りす る子 どもの姿 も見 られた。
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第 4節 仮説 の実践的検討
この授業実践Bにおいては,場面 5にお いて リボイ シングを設 けた。 1倍の長 さ
につ いてかき表 した結果,多くの子 どもが図 5-6のよ うにかき示 したのに対 して,図
5-7のよ うにか き示 した子 どもが 1人いた。 この図 5-7のよ うにかいた子 どもの考 え
を共有す る場面で あ る。 以下が発話記録 で ある。 なお,発話記録 では, リボイ シン
グの対象 となる発話 を点線  で, リボイ シングを直線  で示 してい る。 さらに ,
繰 り返 され る リボイ シングを二重線  ,それ以降 をょ堡__で示 してい る。多 く













これ ね,たった 1人だけ Marちゃん 力ヽ._1_倍と二_こに_矢F「_かn■_1_債
って書 いたんだけ ど,Marちゃんの気持 ちわか る?Momちゃん ど うぞ。
:ここが 0なら、 ここが 1^
(挙手 しなが ら)ちょつ と似 て る。
お ぉ,今ので分かつた人い るな ぁ。Aknちゃん。
たぶ ん,Marちゃんが言 いたい のは :::。 ここが Ωだ力≧ら, 1倍ってい
うのは ここ (両手で幅 を示す)だし,ここまで (片手で点 を示す)が
1倍。
そ う。 こ こ 「ま で」。
こ こ 「ま で 」 って Souくん も言 い た か つた の ?
私 も。
同 じ。
じゃあ今 の話 を隣の人に発表 して ごらん。
:
この 場 面 5では,Marの考 え を教 師 が 紹 介 し,その 考 え を リボ イ シ ン グの対 象 と
て リボ イ シ ン グ を促 して い る。Momが1回日の リボ イ シ ン グ,Aknが2回目の リ






ここでは,仮説 hy-1「リボイ シングをす る者 だ けでな く, リボイ シングを聞 く側ヘ
も共有 を促 す効果 があ る可能性 が考 え られ る。」 に焦点 をあて,全体の場 での リボイ
シン グの効果 につ いて,全体 の場 とペ アでの リボイ シ ングの両方 を分析 す る こ とに
よって考察す る。
(1)リボイシングの分類 による全体の場 における リボイ シングの分析
Momの発話 では,図5-9のよ うに片手で 0の位 置 を指 し示 した後, 1の位 置が指 し
示 され た。 0に対 して数直線 的 に 1が位 置す る こ とを強調 してい る。 これ は Marの
メン タル スペ ー スを超越 してい ないた め,共有 の機 能 を もつ協応・ 共鳴 の リボイ シ
ングであ る。 また分類 としては, 0を強調 した後 に 1を示 した操作 は Momによつて
新 しく提示 され た表 現 で あ るこ とか ら,この リボイ シ ングは,同表 現様 式・ 異表現
・ 異発話の リボイ シングに分類 され る。
ここが0なら,      ここが1
図5-9 Momによるリボイシング
これに対 して Aknは,図 5‐10のようにまず両手でテープの幅を示す操作をしてい
る。その後に, 1の点を示 しながら「まで」 とい う言葉で説明 している。 これ も Mar
のメンタルスペースを超越 してお らず,共有の機能をもつ協応・共鳴の リボイシン
グである。 また,幅を示 した操作は Momと異な り,「まで」 とい う言葉 も発話 とし




この場面 5において, リボイ シングは Marの考 えの共有 を促 した と言 える。
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(2)認識論的三角形 による全体の場 における リボイ シングの分析
まず, リボイ シ ングの対象 とな る Marの表現 は,認識 論的三角形 では図





図5-1l Marのアイデアが提示 され た時点での教室 における認識論的三角形
教 室 の ほ とん ど子 どもは図 5-6のよ うなテー プの幅 に よつて示 す表 記 で あ つたた
め,Marによる図 5‐7のよ うな表記 は比較的親 しみのない もの として,記号 に位置づ
くと考 え られ る。 そ して, この Marによる表記 は,教師 に よって提示 され た もので
あるた め,指示 の文脈 が明 らか に され てい ない。 む しろ,教師 は この記 号 に対す る
指示 の文脈 を提示 させ ることを意図 して リボイ シングを促 してい る。












図5-12 Momのアイデアが提示 され た時点での教室 における認識論的三角形
5-11のよ
1倍の数直線的表記
ここでは,図5-7の表記 を記号を意味づ ける文脈 と して,Momはoからの距離 を提
示 してい る。「ここが 0ならここが 1」 とい う発話 の 「ここ」 とい う言葉 は, 1倍が
点 に よつて指 し示 され てい るこ とを説 明 してお り,数直線 的 な見方 が概 念 と して構
成 されてい るこ とを示 してい る。










図5-13 Aknのアイデアが提示 され た時点での教室 における認識論的三角形
ここでは,図 5…7の表記 を記号 を意 味づ け る文脈 と して,Aknはテー プの長 さを示
してい る。「ここが 0だか ら1倍つてい うのは ここだ し」 とい う発話 の 「ここ」 とい
う言葉 か らは, 1倍を点 に よって指 してい る。 しか し,実際の操作 は両手 を用 いて
示 してい るこ とと,「ここまで」 とい う言葉 はその点 に至 るまでの量が継続 している
こ とを示 してい る こ とか ら,長さを示す意識 が強 い と言 える。 こ うした点 と長 さを
示す表現が混在 してい ることは,Akn自身 が数 直線 の見方 を移行 させ てい るこ ととし
て捉 えるこ とがで きる。Aknのリボイ シ ングを聞 く子 どもに とっては,幅で示す 自身
の図 5‐6の表現 と,新しい図 5‐7の表現 とをつ な ぐこ とに寄与 した と考 え られ る。
以 上,認識論 的 三角形 を用 いて全体 の場 にお け る リボイ シングを分析 をま とめる
と,次の こ とが言 える。 提 示 され た新 しい表 現 を意 味づ け るた めの指示 の文脈 が 1
回 目の リボイ シ ングに よつて明示 され,その指示 の文脈 と多 くの子 どもが想起す る
指示 の文脈 をつ な ぐ表現 が 2回目の リボイ シ ングに よつて示 され た。 それ は,数直
線 の段階 (表 5‐7)とい う視 点 においては, IからⅡの段階への移行 を促す こととな
り,結果 として リボイ シングが数学的理解 の深 ま りに寄与 した と言 える。
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(3)ペアでの リボイシングの分析
全 体 の場 での 2度の リボイ シングに よつて,Marの新 しい表現 は多 くの子 どもに共
有 され た こ とが 予想 され る。 こ こでは,全体 の場 での リボイ シ ングの効果 に焦点 を
あて,ペアで の リボイ シ ングを分析 す る。個 々の子 どもが全体 の場 での リボイ シン
グを どの よ うに聞いていたかは,ペアでの リボイ シングの内容 か ら伺 える。 表 5-9は
ボイ ス レコー ダー で記録 したペ ア の リボイ シ ングの うち,聞き取 るこ とがで きた全
てのペ アでの リボイ シングの内容 であ る。
Ken: ここが0だから, ここが1倍になる。









































ボイス レコー ダー で調査 をす ることがで きた 20人中,ペア 5のTomとペ ア 10のRui
以外 の 18人は,正しく Marの考 えを解釈 し説 明できてい る。 その内容は次の よ うな
ものである。
Rin:端つ こが 0やろ。 それ で, Oから… こ こが 0で, 1倍が こ こ。
Tai:ここか ら, こ こ 「まで 」 が 1倍。 そ こに 矢 印。
Mah:私も一 緒 で,Marは最 初 Oだか ら, 1倍の 最 後 の と こ ろ に 1倍つて か い た。
この発 話 に見 られ る 「端 つ こ」「ここまで」「最 後 の ところに」 とい った長 さを示
す言葉か らは,Aknのリボイ シングが影響 を与 えてい ることが伺 える。 また, 0を示
す言葉か らは,Momのリボイ シングも影響 を与 えてい ることが伺 える。
このペ アでの リボイ シングの分析 か らは,全体 の場 での リボイ シングの影響 が個
々の発 話 の中に見 られ る こ とか ら, リボイ シ ングが,それ を聞 いてい る子 どもに対
して,新しい表現 を意 味づ ける指示 の文脈 の共有 を促 す よ うに機 能 し,結果 として
数直線 の見方の段 階 を移行 させ ることに効 果が あつた と言 える。
これ は,第2章第 3節 3‐1の図 2-1「第 二者 に対 して協応 。共鳴 の リボイ シ ングが
機 能 をもつ状況」 にあてはまる。
(4)仮説hy-1の検討結果
この場面 5にお いて, リボイ シ ングは Marの考 えの共有 を促 した と言 える。 その
過程 は認識論 的 三角形 を用 いた分析 に よって,以下の よ うに詳細 に述べ られ る。提
示 され た新 しい表 現 を意 味づ けるた めの指 示 の文脈 が 1回目の リボイ シ ングに よっ
て明示 され,その指示 の文脈 と多 くの子 どもが想 起す る指示 の文脈 をつ な ぐ表現が
2回目の リボイ シングに よって示 され た。 それ は,数直線 の段 階 (表 5-8)とい う視
点 にお いては, IからⅡの段 階へ の移行 を促 す こ ととな り,結果 と して リボイ シン
グが数 学的理解 の深 ま りに寄与 した と言 え る (B-1)。この こ とは,ペアでの リボイ
シングの内容 の分析 によって明 らか となる。
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4-2.仮説hy-2の検討
こ こで は,仮説 hy-2「ペ ア で の リボ イ
性 が あ る。」 に焦 点 を あて,ペア で の リ
ン グを分 析 す る こ とに よつて 考 察 す る。
シングが数学的理解 の深 ま りに寄与す る可能
ボイ シングの効果 につ いてペ アでの リボイ シ
(1)新たな指示 の文脈 を提示 したペアでの リボイシング
ペ ア 2のYamは次の よ うにテープを定規 に例 えて説 明 してい る。
Yaln:定規 で例 えた ら,この 日盛 りとい うか,こごが 1倍つてい う感 じ。 1倍ある
とす るや ん。これテープな。ここか らな らここにな る。ここか らここが 1倍。
この Yalnの発話 は,認識論的三角形 では次の よ うに捉 え られ る。
1倍の数直線的表記
図5-14 ペアでの リボイシ ングにおけるYamの認識論的三角形
Yamにとって,Marの表現 を意味づ け るた めの最 も親 しみやす い指示 の文脈 は,も
の さ しの 目盛 りで あつた と言 える。 もの さ しは量 と しての長 さを 目盛 りで示 され た
点で計測す る道具であ り,これ を指示 の文脈 とす るこ とは,多くの子 どもの図 5‐6と
新 たな表現である図 5-7をつ な ぐもの として適切 である。 この Y翻の リボイ シングを
聞いた Momは,Marの表現 を意味づ け る新 たな指示 の文脈 を得 るこ とになった と考
え られ る。
また,Y観に とつては,自分 な らで はの指示の文脈 を説 明す る機 会 となった。Yam
の発話 は 「定規 で例 えた ら,この 目盛 りとい うか,こごが 1倍つてい う感 じ。」 と一
度完結 してい るが,「1倍ある とす るや ん。これテープな。ここか らな らここにな る。
(concept)
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ここか らここが 1倍。」 とも う一度説明 してい る。 この こ とか らは,第1章第 2節2
-3で述べた N`ria Planas,and Laura Morera(20H)の「再生す ることと同時 に,潜在的
に言 語 を修 正す る」 とい う指摘 が示唆 に富む。Yamは前 半の説 明 に対 して,概念 を
再構成 し,後半の説明を行 つた可能性 が指摘 され るのであ る。
(2)誤つた言語的 コンテクス トを指摘 したペアでの リボイシング
ペ ア 10は次 の よ うに,お互 いが説 明 を述べ るだ けで な く, リボイ シングを契機 と
して フィー ドバ ック し,コミュニケー シ ョン連鎖 を展 開 させ てい る。
Ruiはここで, 1倍が どの量 にな るか とい う「場 面 3」 にお ける言語的 コンテ クス
トで リボイ シ ング してい る。 これ は,場面 4と場 面 5の問題意識 を もて ない まま ,
授業 に参加 していた と言 える。Ruiのリボイ シングは第 1章第 3節3-1で述べた「前
の発 話者 の意図に反す る リボイ シング」に分類 され る。 この Ruiの発話 に対 し,ペア
で あ る Sayはリボイ シングす るべ き内容 が違 つてい る こ とを指摘 し,フィー ドバ ッ
ク してい る。Ruiにとっては Sayによるフィー ドバ ックが,この場面での言語 的 コン
テ クス トの修正 を図 るきつか け となった と考 え られ る
(3)仮説hy-2の検討結果
ペ ア での リボイ シ ングは,その子 どもな りの指 示 の文脈 を提示す る機 会 とな る。
それ は,ペア に とつて新 たな指 示 の文脈 を得 る機 会 とな り, リボイ シングす る話者
に とって概念 を再構成す る機 会 とな り得 る。 また,ペアでの リボイ シン グは誤 つた
言語 的 コンテ クス トを修正す るきつか けに もな る。 以上 の ことか ら,仮説 hy…2に対










1倍つて ことは,例えば,こうした つて答 えは同 じだ け ど, 1倍つて い うの
はテープが 1倍だか ら,ここまでが 1倍つて こ と。
1倍ってい うことは, 1枚だ け。 テー プが 1枚だ け。




以上,仮説 を検討 した結果 をま とめる と次の よ うにな る。
表5-10 授 業 実 践 Bを通 して 明 らか に な つた リボ イ シ ングの効 果
B-1 全 体 の場 での リボイ シ ングが, リボイ シングをき く学級 の 1人ひ と りの子
どもに対 して考 えの共有や発展 を促 し,数学的理解 の深 ま りに寄与す る。
B-2 ペ アでの リボイ シ ングは,その子 どもな りの指 示 の文脈 を表現す る機 会 と
な り, リボイ シングす る話者 に とつて概念 を再構成す る機会 とな る。
B-3 ペ アでの リボイ シ ングは誤 つた言 語 的 コンテ クス トを修 正す るきつか け と
なる。
第 4章に て示 した仮 説 hy-1に対 して B-1が,仮説 hy-2に対 して B-2とB-3が導 かれ
る。 第 4章で 示 され た 2つの仮 説 は,本授 業 実 践 に お い て は検 証 され た と考 え られ
る。
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終本研 究 の ま とめ
本 章 で は,各章 の 内容 をま とめ る こ とで本 研 究 の総 括 を行 い,成果 と課 題 を示 す
こ とで,本研 究 の ま とめ を行 う。
第 1節 本研 究 の ま とめ
1-1.本研究 の総 括
1-2.本研究 の成 果




本研 究 の 目的 は,算数授 業 にお いて,子どもの リボイ シ ングが個 人 の学習 に どの
よ うな影響 を与 え,数学的理解 の深 化 に対 して どの よ うな効果 を もつ か を明 らかに
す る こ とで あつた。 本節 で は,第1章か ら第 5章までのそれ ぞれ の内容 をま とめ。
成果 を示す。
1-1.本研究の総括
第 1章では,まず,先行研 究 を概観す るこ とか ら次の 2点を示 した。
・ リボイ シングには教師が行 うもの と子 どもが行 うもの とがあること
。算数・数学教育研 究 にお ける先行研 究 は少 ない
そ して, リボイ シ ングを コ ミュニケー シ ョンの形態 と して捉 えてそ の効果 を考察
す るな らば,表現 が置 きか え られ る発 話 も リボイ シ ング と して捉 え る こ とが必要だ
とし,その よ うに本研 究 にお ける リボイ シングの捉 え方 を定義 した。
先 の表 現者 の発 話 。表 現 ・ 考 え を再 表 現 しよ うとす る行 為
この定義 に よつて, リボイ シングで表現 が置 きか え られ る こ とを認 め,算数 ・数学
の特性 で ある表 現 に視 点 を起 き,表現 の置 きか えの度 合 い を分析す るた めに リボイ
シングを分類 した。 リボイ シングの分類 の全体像 は以下の通 りである。
前の発話者の意図に反する
前の発話者の意図に反さない
記述表現を伴わない l     記述表現を伴う



















同表現 1異表現 :同表現 1異表現
図1-13 リボイ シングの分類の全体像
また,コミュニ ケー シ ョン 。モデル の検討 では,同時 に,コミュニケー シ ョン と
しての リボイ シ ングが子 どもの理解 に関わ り得 る こ と, リボイ シングが コ ミュニケ
ー シ ョン連鎖 として捉 え られ ることを示 した。
第 2章では, リボイ シ ングが個 人の学習 に どの よ うな影響 を与 えるか を 「リボイ
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シ ン グの機 能 」 と し, リボイ シングの機 能 につい て考察 した。 そ こでは, リボイ シ
ングを コ ミュニ ケー シ ョン連鎖 と して捉 え,江森 氏 の コ ミュニケー シ ョン連鎖 の区
分 か ら リボイ シ ン グの 2つの機 能 を考察 し, リボイ シングを特徴づ けた。 以 下の 2
つ である。
。考 えの共有 を促す協応 ・共鳴 の リボイ シング
・ 考 えの発展 を促す超越・創発 の リボイ シング
そ して, この 2つの機 能 は, リボイ シング 「され る」「す る」 といった リボイ シン
グに直接 関わ る子 どもに対 してだ けで はな く, リボイ シ ングをき く子 どもに対 して
も働 く可能性 があ ることを示 した。
第 3章では, リボイ シ ングの数学 的理解 の深化 に対す る効果 を考察す るた めに ,
数学 的理解 を捉 え る2つの枠組 み を示 した。 小 山氏 に よる数 学的理解 の 2軸モデル
と,Steinbring氏に よる認識論 的三角形 で ある。 特 に,前者 は一単元,一授 業 にお け
る理解 の深化 を,後者 は リピー トの リボイ シング と置 きか えの あ る リボイ シ ング と
の違 い を,それぞれ分析 で きる とい う点で有効であ るこ とを示 した。
第 4章では,第5学年 の児童 を対象 に授 業 実践Aを行 い,実際 の授業 にお いて リ
ボイ シングが,子どもの数学的理解 に どの よ うな効果 を もつか授業 を実施 し,分析 ,
考察 した。実践授業Aの考察結果 は以下の通 りで ある。
表4-10 授業実践Aを通 して明 らかにな つた リボイ シングの効果
A-1.リボイ シングをす る子 どもだ けでな く, リボイ シングをき く子 どもへ も
共有 を促す効果がある可能性 が考 え られ る。
A‐2 リピー トで あ る リボイ シ ン グで も,アイデ ア の解釈 が促 され た事例 が
見 られ た。
A‐3 課題 の把 握 や,授業 の見通 しを もつ こ とに リボイ シ ングが機 能 した事
例が見 られ た。
A‐4 リボイ シ ングが繰 り返 され る こ とで,発話 が整 理 され話 し合 い の 内容
が焦点化 され た事例が見 られ た。
A‐5 リボイ シ ングの繰 り返 しが,直観 的段 階 か ら反省 的段 階へ と学 習段 階
を移行 させ た と考 え られ る事例が見 られ た。
A‐6 ペアでの リボイ シングが数学的理解 の深 ま りに寄与す る可能性 が あ る。
の うち,A‐1とA‐6に関連 し, さ らな る仮 説 と して 次 の こ とが示 され た。
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表4-11 授業実践Aによ って示 され た仮説
hy‐1:全体 の場 での リボイ シングが, リボイ シングをき く学級 の 1人ひ と
りの子 どもに対 して考 えの共有や発展 を促す。
hy-2:ペアでの リボイ シ ングが,ペアの子 どもに対 して考 えの共有や発展
を促す。
第 5章で は,これ らの仮説 を検討す るた めに,授業 実践 Bを行 つた。 授 業実践 B
の分析・ 考察の結果 は以下の通 りである。
表5-10 授 業実践 Bを通 して明 らか にな つた リボイ シングの効 果
B‐1 全体 の場 での リボイ シングが, リボイ シ ングを き く学級 の 1人ひ と りの子
どもに対 して考 えの共有や発展 を促 し,数学 的理解 の深 ま りに寄 与す る。
ペ アでの リボイ シ ングは,その子 どもな りの指 示 の文脈 を表現す る機 会 と
な り, リボイ シングす る話者 に とって概念 を再構成す る機 会 とな る。




仮説 hy‐1に対 して B‐1が,仮説 hy‐2に対 して B‐2とB-3が導かれ る。 第 4章で示
され た 2つの仮説 は,本授業実践 においては検証 され た と考 え られ る。
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1-2.本研究の成果
本 研 究 の成 果 と して以 下 の 5つを示 す 。
(1)リボ イ シ ン グ捉 え方 を整 理 し, コ ミ
シ ン グが 子 ど もの理 解 に 関 わ り得 る
分 類 を示 した。
ニケー シ ョン 。モデルを用いて リボイ
とを示 した。 さらに, リボイシングの
?????）
ボイ シ ングが考 えの共有 と発 展 を促す とい う2つの機能 を挙げ, リボイ シ
グをき く子 どもに対 して もこの機能が働 く可能性 が あることを示 した。
(3)数学 的理解 を捉 える枠組 み と リボイ シングの関連 を示 した。そ して,認識論
的三角形 を用いて, リボイ シングの機能の しくみ を説 明 した。
(4)第3章まで に理論的 に考察 した リボイ シングの機能 が実際の授業 で見 られ る
か ど うか を,授業実践Aを通 して検証 し,実際の事例 として示 した。
(5)授業実践 Bを通 して,全体 の場 での リボイ シングが リボイ シングをき く学級
の 1人ひ と りの子 どもに対 して考 えの共有や発展 を促す ことと,ペアでの リ
ボイ シングがペ アの子 どもに対 して考 えの共有や発展 を促す こ との 2つの事
例 を示 した。
第 2節 今後の課題
今後 の課題 と しては,「よ り多 くの授 業実践 を通 して, リボイ シングの効果 を検証
す る こ と」が挙 げ られ る。 本研 究 で は, リボイ シングの分類や , リボイ シ ングが機
能す る複 数 の状 況 を示 したが,実際 の授 業実践で見 られ た のはその 中の一部 で しか
ない。 例 えば,異表現様 式・ 異表 現 。異発話 の リボイ シングは,実際 に起 こるもの
なのか。 それ は,本研 究で考察 した よ うな機 能 を有 し,数学的理解 の深 化 に対 して
効果 が あ るのか。 こ うした疑間が残 され る結果 とな った。 本研 究 にお け る授 業実践








この研 究 に取 り組 んだ 2年弱 の期 間,様々 な本 に出合 い,様々 な研 究 に出合 い ,
様 々な人 に出会 った。 ゼ ミで考 え を述 べ るた めに,学会 で発表す るた めに,論文 を
書 くた めに,様々な研 究成果や指摘 を 自分 のわか りに置 きか えて, 自分 の言 葉 と し
て語 り,書いて きた。 一つ も りだつた。
教員 室 のデ ス クのパ ソコンには多 くのデー タが あ り,棚には多 くの本 が並 んでい
る。 この論 文 を書 くこ とは,過去 に書 いた文章や 読 んだ本 を見直す数 多 くの機 会 を
私 に与 えた。 4年前 の ものか ら数 ヶ月前 の もの まで。 なぜ だ ろ うか,同じ本 の同 じ
文 章 が違 う文 章 に見 えて くる。 自分 の文章 が 自分 の意 図 を書 き切れ てい ない ことに
気 づ く。 言葉 とい う記 号 に対 して,人が もつ文脈 が これ ほ どまで に解釈 に影響 を与
え る とは一。 身 を もつてそ の意 味 を実感す る こと とな った。 一方 でその実感 を理論
立てて書 き示す ことは難 しか つた。
教師 と して,授業 の実践 を通 して実感 す る こ とと,院生 として こ うして研 究内容
を書 き示す こ とは,まだ まだ私 に とって は別 物 で あ る。教 師 と しての実感 で よかっ
た 2年前 は,「リボイ シングす るこ とはその子 の理解 につ なが る」 とい う言葉 で十分
で あ つた。今 で は とんで もない話 で あ る。「それ は ど うつ なが るのか ?」 「ど うい う
理解 なのか ?」 とい う問い の意 味 を理解 で きなか った 1年前が懐 か しい。授 業 を実
践す る教 師 と して,この よ うに理論 立て て研 究 し,言葉 に気 をつ けなが ら書 き示す
経験 (力)が有 益 な もの にな り得 るの か ど うか。 私 の実感 と してはまだ ない。 その
実感 は この先の楽 しみ として大事に とってお きたい。
最 後 にな りま したが,本研 究 を進 め るにあた り,適切 な教示並 び に丁寧 な ご指導
を して頂 きま した加藤 久恵 先生 に深 く感 謝 の意 を表 し,心か らお礼 申 し上 げます。
また,様々 な機 会 を通 して,適切 な助 言 を与 えて くだ さいま した國 岡高宏先 生,川
内充延先 生 をは じめ,本大学院 の先 生方や,学会 等 の様 々な機 会 に助言 を下 さいま
した諸先生方 に心か らお礼 申 し上げます。
さ らに,実践研 究 を通 して,互い に切磋琢 磨 し合 つて きた兵庫教 育大学附属小学
校 算数 部 の先生 方,この論 文 を書 くそ もそ もの きっか けを与 えて くれ た植 田悦 司先
生 をは じめ とす る算数部OBの先 生方,そして何 よ りも,共に授 業 を積 み重 ね,様
々な こ とを教 えて くれ た兵庫教 育大学 附属 小学校 の児 童 のみ な さん に,この場 を借
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